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Depuis l'avènement de la dernière réforme québécoise des programmes de formation,
l'adaptation de l'enseignement a pris une place importante dans les préoccupations des
acteurs de l'éducation. Or, cette adaptation vers l'adoption de démarches d'enseignement
qui sollicitent davantage la participation de l'élève ne se ferait pas si facilement,
particulièrement dans le domaine des sciences et technologies (ST). Afin de mieux
comprendre ces processus d'adaptation, il convient de se questionner sur les facteurs et
les dynamiques d'influence enjeu, particulièrement dans les milieux défavorisés. Car, ces
milieux vivent des situations où coexistent d'autres difficultés : intégration des élèves,
désintéressement, difficultés de gestion de la classe, multiethnicité, etc. Il en résulte des
limitations particulières, exprimées le plus souvent sous forme de besoins des élèves et
des enseignants, qui risquent d'avoir un effet restrictif sur l'adaptation des démarches
d'enseignement.
Dans cette optique, la recherche s'intéresse aux besoins perçus par les enseignants de ST
d'écoles-secondaires du Québec, en milieu défavorisé, puisqu'il s'agit d'une voie
privilégiée vers une meilleure compréhension des processus d'adaptation des démarches
d'enseignement. L'adoption d'une perspective écosystémique centrée sur les besoins et
leurs apports à la dynamique de prise de décisions a permis de mieux appréhender la
complexité de ces processus en classe de ST.
En s'inspirant de la méthodologie de la conceptanalyse de besoins et en combinant des
groupes de réflexion à la démarche DRAP, il a été possible d'identifier les besoins perçus
par les enseignants. Les résultats font état d'une grande variété des besoins à considérer
dans l'équation de l'adaptation des démarches d'enseignement. En général, ces besoins
appartiennent au système de la classe (microsystème). Ce sont principalement des besoins
cognitifs pour les élèves, alors qu'ils relèvent surtout de l'organisation et de la
structuration chez les enseignants. L'influence de ces besoins sur l'adaptation des
démarches dépend de l'interprétation qu'en fait l'enseignant en fonction des situations
d'enseignement, si bien qu'un même besoin peut s'imposer tantôt comme une pression
négative et génératrice d'obstacles par rapport à l'adaptation des démarches
d'enseignement, tantôt comme une impulsion positive, facilitant cette adaptation.
Mots clés: démarches d'enseignement, enseignement des sciences et technologies,
enseignement au secondaire, processus d'adaptation, analyse des besoins, milieu
défavorisé
Since the implementation of the latest reform in the éducation programs of Quebec, the
adaptation of teaching bas taken on an important place in the concems of ail actors in
éducation. However, this adjustment towards the adoption of teaching practices that
require more participation on the part of the pupil is not accomplished so easily,
particularly in the field of science and technology (ST). In order to gain a better
understanding of these processes of adaptation, it is opportune to question ourselves on
the factors and dynamics of interest at stake, especially in disadvantaged environments.
Such environments are faced with situations where other difficulties coexist: intégration
of pupils, lack of interest, problems in classroom management, multi-ethnicity, etc. As a
resuit, such difficulties give rise. to particular limitations, expressed in the form of needs,
by pupils and teachers, likely to bave a restrictive effect on the adaptation of teaching
practices.
Accordingly, our research focuses on the needs perceived by teachers in high school ST
classrooms in disadvantaged school environments, since they présent a privileged means
to better understand the processes involved in the adaptation of practices. The adoption of
an ecosystemic perspective, centered on these needs and their contribution towards the
dynamics of decision-making, enabled us to better apprehend the complexity of these
processes in ST classrooms.
We were able to identify the needs perceived by teachers by following the methodology
of conceptanalysis of needs, and by combining focus groups with the DRAP software.
The results account for the large variety of needs to be considered in the équation of
adaptation of teaching practices. These needs generally belong to the classroom system
(microsystem). For pupils, they are mainly cognitive needs, but for teachers, they pertain
to organization and structure. The influence of these needs on the adaptation processes
dépends on the interprétation by teachers of teaching situations, so much so that a same
need can at times be assumed as négative pressure, generating obstacles, or at other times
as a positive impulse, facilitating adaptation.
Keywords: teaching practices; science and technology éducation; high school éducation;
adaptation processes; needs assessment; disadvantaged environments.
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SOMMAIRE
La présente thèse s'inscrit dans un processus à long terme, entrepris lors des
études de maîtrise. Cette recherche s'insère dans les mêmes champs d'études, soit les
champs de l'enseignement et l'apprentissage des sciences et technologies (ST), de
l'enseignement à l'école secondaire et ses problématiques spécifiques (gestion de la
classe, hétérogénéité de la clientèle, fragmentation du temps d'enseignement, etc.) et de
l'adaptation scolaire et sociale (milieu défavorisé, difficultés d'apprentissage et de
comportement). Issus de l'expérience pratique de la chercheuse, ces intérêts de recherche
font état de préoccupations actuelles, particulièrement si l'on considère d'une part les
récentes réformes du système scolaire québécois et l'accent que donne le ministère de
l'Éducation, du Loisir et du Sport du Québec (MELS) à la formation scientifique, et
d'autre part, les préoccupations sans cesse renouvelées des praticiens et praticiennes au
sujet des défis de plus en plus grands que pose l'adaptation de l'enseignement à tous les
élèves.
L'enseignement des ST renvoie donc à des enjeux actuels en lien avec la
formation et l'adaptation socioéconomique. Or, malgré l'importance avérée de cette
formation et le poids des bouleversements sociaux, l'enseignement des ST a peu changé
au cours des années, à tel point que des ténors le jugent inadapté aux réalités
contemporaines. Sur la base des difficultés persistantes relevées et des modifications
appelées par la réforme des programmes de formation du Québec, il convient de poser la
question de l'adaptation de l'enseignement des ST dans des situations spécifiques comme
les milieux défavorisés. Car, ces milieux sont aux prises avec des limitations et difficultés
particulières, qui risquent d'avoir un effet restrietif important sur cette adaptation. Il
convient donc de considérer ces limitations, souvent exprimées sous la forme de manques
ou de besoins particuliers des élèves et des personnes enseignantes, dans l'équation
complexe de l'adaptation des démarches d'enseignement. En s'inspirant de la
méthodologie de conceptanalyse' des besoins (Lapointe, 1992) et en exploitant l'apport
Pour l'auteur (Lapointe, 1992), le concept de besoin est bidimensionnel. 11 comprend une dimension
objective, rendant le besoin disponible pour l'analyse, et une dimension subjective, le rendant indisponible
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des groupes de réflexion^ (focus group) à l'intérieur de la démarche réflexive d'analyse
en partenariat (DRAP), il a été possible de mettre en évidence les besoins perçus par les
personnes enseignantes de ST d'écoles secondaires en milieu défavorisé du Québec.
L'adoption d'une perspective écosystémique centrée sur les besoins et leurs apports à la
dynamique de prise de décisions a permis de mieux appréhender la complexité des
processus d'adaptation des démarches d'enseignement en classe de ST, en milieu
défavorisé.
Les résultats issus de cette recherche font état de cette complexité et de la grande
variété de besoins à prendre en considération dans l'équation de l'adaptation des
démarches d'enseignement. De manière générale, ces besoins appartiennent au système
de la classe (microsystème). Ils s'expriment sur le plan cognitif pour les élèves
(incompréhensions, apprentissage), alors qu'ils relèvent principalement de l'organisation
(gestion de la classe et du temps) et de la structuration (disponibilité des ressources) chez
les personnes enseignantes. L'influence de ces besoins sur l'adaptation des démarches
dépend de l'interprétation qu'en fait la personne enseignante en fonction des contextes et
des situations d'enseignement, si bien qu'un même besoin peut s'imposer tantôt comme
obstacle par rapport à l'adaptation des démarches d'enseignement, tantôt comme
facilitateur.
pour l'analyse mais ouvert à la conception. Ces deux dimensions étant indissociables, l'auteur utilise
l'expression « conceptanalyse », que nous reprenons dans le cadre de notre étude.
A 1 instar de Boudreault et Kalubi (2006), nous adoptons la dénomination « groupe de réflexion » plutôt
que « groupe de discussion ». D'abord parce que la méthodologie de la recherche repose sur l'utilisation du
logiciel DRAP présenté par ces auteurs; ensuite « parce qu'il n'y a pas vraiment de discussion des énoncés
dans la démarche DRAP, mais plutôt une libre expression des idées autour de thèmes bien ciblés en
fonction des objectifs du projet » {Ibid., p. 15). Cet aspect de la méthodologie sera explicité au point 2.2.1
du chapitre 3, traitant des aspects méthodologiques.
INTRODUCTION
L'enseignement des sciences et technologies (ST)^ renvoie à plusieurs enjeux
actuels, tant sur le plan de la formation, que sur celui de l'adaptation socioéconomique
(compétence, main d'oeuvre, développement, innovations technologiques,
consommation, citoyenneté participative, etc.). Or, malgré l'importance attestée de cette
formation et le poids des bouleversements sociaux, cet enseignement a peu changé au
cours des dernières décennies, à tel point que des ténors le jugent inadapté aux réalités
contemporaines. Pour Giordan (1999), l'enseigement des SI arriverait difficilement à
remplir ses fonctions. D'autres voix s'élèvent aussi pour dénoncer l'incapacité de cet
enseignement à répondre aux besoins de sa clientèle et à ses missions de formation,
d éducation et de socialisation. Ainsi, les contenus enseignés ne répondent pas aux
besoins des élèves et de la société dans laquelle ils vivent (Campbell, 2001; Désautels et
Larochelle, 2004; Garmer, 2002; Watts, 2003), les modes d'enseignement non plus
(Brown, Abell, Demir et Schmidt, 2006; Paldy, 2003; Tsai, 2001) et, qui plus est, cet
enseignement constitue davantage un outil de filtration de « l'élite » qu'une véritable
voie d'accès au monde des SX et à ses savoirs (Conseil de la science et de la technologie
[CSX], 1998a; Hasni, 2005; Roth, 2005).
C'est dans ce contexte qu'intervient l'implantation d'une nouvelle réforme des
programmes de formation de l'école québécoise. Cette réforme s'inscrit dans une volonté
de renouvellement et d'adaptation de ces programmes aux réalités socioculturelles
actuelles (Gouvernement du Québec, 2004a). Pour l'enseignement des SX, cela signifie
Selon le nouveau Programme de formation de l'école québécoise (Gouvernement du Québec, 2004a),
1 expression « sciences et technologies » renvoie à un ensemble de savoirs sélectionnés (et adaptés pour
l'enseignement) relevant des disciplines scientifiques traditionnellement prévues dans le curriculum
scolaire (écologie et environnement, biologie, physique, chimie, géologie, astronomie), combiné à un volet
« technologies » essentiellement rattaché à la conception d'objets techniques et à l'application pratique. Le
vocable « sciences et technologies » ayant été récemment introduit dans le discours en éducation par la
réforme à laquelle est associé ce programme, la majorité des textes cités dans ce document réfèrent
uniquement aux sciences. Ainsi, dans le présent texte, l'expiession « enseignement des ST » renvoie à l'une
ou l'autre réalité (avant ou après la réforme des programmes), tout en étant conscient que les propos des
auteurs consultés réfèrent à des champs de connaissances scolaires correspondants (sciences ou sciences et
technologies), sans être nécessairement équivalents.
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d'abord d'orienter l'enseignement vers le développement d'une culture scientifique et
technologique constituée de savoirs disciplinaires aussi bien que techniques ou pratiques,
de même que par l'établissement de liens entre ces savoirs et la vie quotidienne (Hasni,
2005). Cela signifie également de rendre ces savoirs accessibles à tous et, conformément
aux recommandations du Conseil de la science et de la technologie (CST, 1998a et b) de
« faire disparaître certaines pratiques "d'élimination des moins aptes" qui contribuent à
véhiculer une image négative des matières scientifiques à l'école » (CST, 1998a, p. 1).
Pour ce faire, le ministère de l'Éducation du Québec (MEQ)'* préconise, dans son
nouveau programme, une diversification des démarches d'enseignement utilisées en
enseignement des ST, de manière à prendre en compte les besoins de l'élève et à utiliser
des démarches d'enseignement plus ouvertes, centrées, entre autres, sur la résolution de
problèmes, l'investigation et l'enseignement par projets (Gouvernement du Québec,
2004a). En matière de besoins de l'élève, déterminant l'adéquation des démarches
d'enseignement à l'école secondaire, il faudrait mentionner que l'implantation du
programme du MEQ s'appuie sur une meilleure compréhension des nouvelles
caractéristiques des élèves: élèves à risque, élèves en difficultés d'apprentissage et
d'adaptation, élèves de milieu défavorisé (Gouvernement du Québec, 2005a, 2002b,
1997b). Or, à la suite de mesures d'intégration et d'inclusion figurant dans le programme,
tous ces élèves sont regroupés dans les classes du secondaire, particulièrement au premier
cycle^ Leur présence impose une nouvelle dynamique aux classes du secondaire. Cela
entraîne inévitablement pour l'enseignement l'adoption d'un processus et de modalités
particulières d'adaptation.
Puisque le ministère de l'Éducation a récemment vu son champ d'action et de responsabilité s'élargir,
passant du ministère de l'Éducation du Québec (MEQ) au ministère de l'Éducation, des Loisirs et du Sport
(MELS), nous utiliserons dans le présent document l'une ou l'autre appellation, selon celle portée au
moment de la publication des différents documents consultés.
Au moment de l'élaboration de la problématique et de la collecte de données, le programme de formation
pour le 2 cycle du secondaire n'avait pas encore été publié. Une version provisoire (et partielle) du
programme de ST de 2" cycle a été rendue disponible dans le dernier trimestre de l'année 2007
(Gouvernement du Québec, 2007). Elle annonce trois parcours de formation : a) un parcours de formation
générale; b) un parcours de formation générale appliquée; c) un parcours de formation axée sur l'emploi.
Comme l'indique entre autres Baby (2005), ce sont le plus souvent les élèves en difficulté qui décrochent
de l'école ou sont exclus des parcours scolaires, faute d'être en mesure de s'y adapter. Pour cet auteur, les
élèves en difficulté sont ceux qui se retrouvent le plus souvent dans les filières professionnalisantes,
lorsqu ils demeurent à l'école. La problématique de l'intégration des élèves présentant des profils
spécifiques est donc moins prononcée au deuxième cycle du secondaire, en raison d'abord des départs ou
du décrochage de ces élèves, et ensuite de l'orientation de ces élèves dans des parcours de formation
généralement différents de ceux choisis par les élèves « ordinaires ».
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Sur la base des difficultés persistantes relevées et des modifications auxquelles
appelle la réforme, il convient cependant de soulever la question importante de
l'adaptation de l'enseignement des ST dans des situations spécifiques comme les milieux
défavorisés. Car, ces milieux sont aux prises avec des limitations et des difficultés
particulières, qui risquent fort d'avoir un effet restrictif non négligeable sur cette
adaptation et, par conséquent, sur l'accès à tous préconisé par la réforme. 11 en est ainsi,
par exemple, de l'hétérogénéité (sur les plans cognitif, culturel, ethnique, etc.) des élèves
- tel que le note Lebeaume (2002) - qui rend parfois difficile l'adaptation aux besoins de
chacun en raison de la grande diversité de ces besoins. Il faut aussi relever le manque de
stabilité et de consolidation des connaissances de base de ces élèves (Gouvernement du
Québec, 2005a), en plus des difficultés sur le plan comportemental (Monfi-oy, 2002). Par
ailleurs, les perceptions qu'entretiennent les enseignants et enseignantes en milieu
défavorisé par rapport aux capacités de leurs élèves (Amigues et Kherroubi, 2003)
peuvent constituer des obstacles importants interférant dans le processus d'adaptation des
démarches d'enseignement. 11 convient dès lors de considérer ces limitations, exprimées
le plus souvent sous la forme de manques ou de besoins particuliers des élèves et des
personnes enseignantes en milieu défavorisé (Conseil supérieur de l'éducation [CSE],
1998; Gauthier, Mellouki, Simard, Bissonnette et Richard, 2004; Lesain-Delabarre,
2006), dans l'équation complexe de l'adaptation des démarches d'enseignement.
Dans cette optique, la présente recherche s'intéresse principalement au
processus d'adaptation des démarches d'enseignement en ST à l'école secondaire. Elle
adopte une perspective centrée sur les besoins comme facteurs actifs centraux pouvant
apporter un éclairage additionnel sur la dynamique d'adaptation des démarches
d enseignement. Conséquemment, elle s'intéresse aux besoins perçus par les personnes
enseignantes de ST à l'école secondaire en milieu défavorisé, puisqu'il s'agit d'une voie
privilégiée vers une meilleure compréhension des processus dynamiques de réajustement
et d'adaptation des démarches d'enseignement (Jaillon, 2004; Lapointe, 1992). De fait,
une étude plus poussée des besoins qui sous-tendent de telles adaptations permettra
d'accéder non seulement aux besoins de la personne enseignante, mais également à ceux
qu'elle perçoit chez les élèves et qui peuvent l'amener à prendre des décisions
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adaptatives variées. Cette avenue novatrice dans le champ de l'enseignement des ST
rendra possible le fait d'appréhender la complexité des situations d'enseignement
(Brichaux, 2001; Lessard, 2005) en classe de ST, en adoptant une perspective
systémique^ centrée sur les besoins et leurs apports à la dynamique de négociation à
laquelle se prêtent les personnes enseignantes de ST lors de la prise de décisions en
contexte d'enseignement.
Le présent travail comprend cinq chapitres. Le premier chapitre est centré sur la
problématique. Elle dresse l'état de la situation en s'articulant en fonction de deux thèmes
majeurs : les difficultés de l'enseignement des ST qui perdurent depuis plusieurs
décennies, puis la récente réforme des programmes d'études, laquelle appelle à des
modifications importantes sur le plan des orientations de l'enseignement des ST, de
même que sur celui des modes d'enseignement et de la structuration des contenus. Cette
présentation du contexte général de la recherche débouche ensuite sur le problème
spécifique de recherche, qui met l'accent sur les défis que pose l'adaptation des
démarches d'enseignement. Il précise aussi les orientations adoptées dans le cadre de la
recherche, soit la perspective de l'analyse des besoins et l'inscription de la recherche dans
le cadre de l'enseignement en milieu défavorisé. Au cours de la problématique, divers
problèmes sont soulevés de façon à mettre en évidence des questionnements et de rendre
explicite la pertinence de l'étude. Viennent ensuite quelques constats et les questions de
recherche. Le deuxième chapitre présente le cadre conceptuel, inscrivant ainsi la
recherche dans une perspective écosystémique développementale. Ce cadre conceptuel
intègre trois éléments : les démarches d'enseignement, le modèle écologique ou
écosystémique et le modèle théorique des douze besoins, qui sont tour à tour détaillés et
explicités. Leurs apports à la recherche sont également précisés. À la suite de cette
élaboration, les objectifs généraux et spécifiques de la recherche sont énoncés. Le
troisième chapitre apporte un éclairage sur la méthodologie utilisée, laquelle est adaptée
de la méthodologie de la conceptanalyse de besoins (Jaillon, 2004; Lapointe, 1992). Les
® Dans le champ des études sur l'enseignement adapté, plusieurs travaux montrent d'abord l'intérêt de se
pencher sur la compréhension des réalités des clientèles en difficulté (Dubet, 2003; Mialaret, 2006; Not,
1979), sur les perspectives écologiques et développementales (Bricheux, 2001; Houde, Kalubi, Gamier et
Marinacchi, 2005) et sur la nécessité d'analyse systémique (Théôret, 2005).
17
étapes de l'échantillonnage, de la collecte et du traitement de données y sont notamment
présentées. Puis, la présentation des résultats et la discussion forment le corps des
quatrième et cinquième chapitres. Ils mettent en évidence la complexité du processus
d'adaptation des démarches d'enseignement et soulèvent quelques questions et
hypothèses résiduelles. Enfin, une conclusion clôt le travail. Elle présente une synthèse
des conclusions, quelques ouvertures possibles pour la suite des travaux sur l'adaptation
des démarches d'enseignement des ST de même que quelques retombées escomptés. Ce
faisant, les liens avec la thématique doctorale centrée sur l'interrelation entre la
recherche, la formation et la pratique sont effectués.
PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE
1. CONTEXTE GÉNÉRAL DE LA RECHERCHE
1.1 La formation en sciences et technologies : des problèmes persistants
L'évolution rapide des sphères scientifiques et technologiques induit des
transformations importantes, tant dans les rapports entre individus que dans les rapports
entre la société et l'économie (Breton, Rieu et Tinland, 1990). Ainsi, les ST et la
disponibilité d'une main-d'œuvre qualifiée dans ces domaines participent non seulement
à la répartition des richesses économiques, mais également à la structuration et la
négociation des relations de pouvoir entre les êtres humains :
De multiples liens de domination et de subordination se tissent, et parfois
se défont, à travers les transferts d'appareillage et de compétence. Les
rapports de dépendance économique et de forces stratégiques se modifient
en fonction des capacités technologiques [...] La technique structure aussi
les relations entre les hommes, leur assignant fonctions et positions dans le
cadre des possibilités qu'elle ouvre. Elle transforme les modalités de la
transmission des savoir-faire, redistribue les rôles aussi bien du point de
vue géographique que hiérarchique, engendre des relations de dépendance
qui sont liées au principe de la capacité pour les uns d'agir sur les autres
[...] Elle suggère et structure enfin les représentations que les hommes ont
d'eux-mêmes, du monde et de ce qu'ils peuvent désirer. {Ibid., p. 100)
Le domaine des ST exerce ainsi une influence importante à la fois sur les plans personnel
(représentation de soi et du monde), culturel (définition des valeurs de société et d'im
bassin de connaissances de base), social (participation éclairée du citoyen) et économique
(croissance économique, formation de la relève dans les domaines des ST).
C'est lorsque Ton considère ces éléments d'influence que la formation en
sciences et technologies prend toute son importance. Or, cette formation se heurte à des
critiques sévères, en raison des difficultés persistantes qu'elle rencontre. Pour Giordan
(1999), le tableau des accusations n'a guère changé au cours des dernières décennies.
Malgré tant d années de recherche dans le domaine de l'enseignement des sciences et des
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technologies, il en arrive à la conclusion que « vingt ans plus tard, le constat est le
même : l'enseignement des sciences reste inadapté. Quels savoirs transmettre et
comment? La question garde toute son actualité et sa pertinence. Une prise de conscience
s impose » (p. 7). Pour favoriser cette prise de conscience vers un changement des
attitudes et des méthodes pédagogiques, il convient de considérer à la fois les enjeux de
l'enseignement des sciences et des technologies, de même que les difficultés et les
critiques qu'il rencontre {Ibid.). Cette section fait donc le point sur les difficultés que
rencontre cet enseignement et relève différentes critiques auxquelles il fait face sur le
plan des contenus d'apprentissage et des démarches d'enseignement, en les situant dans
une perspective de changement et d'adaptation.
1.1.1 Recrutement et rétention des élèves dans les filières scientifiques et
technologiques
Au cours des dernières décennies, les préoccupations par rapport à la rétention des
élèves dans les filières scientifiques et technologiques ainsi qu'au recrutement de futurs
spécialistes se sont accrues, en raison du fort poids de ces domaines sur le plan du
développement économique. Or, eette rétention pose actuellement un problème important
puisque l'école parviendrait difficilement à intéresser les élèves et à les inciter à
poursuivre des études, voire une carrière dans les domaines liés aux ST (CST, 2002a;
Herry, 2000, Reiss, 2004, Shapiro, 2004). À ce chapitre, le Québec ne fait pas exception.
Même si les recherches démontrent que les élèves québécois de 13 et 16 ans obtiennent
des résultats scolaires comparables ou supérieurs (selon les groupes d'âge) à la moyenne
canadienne dans les matières scolaires scientifiques (Gouvernement du Québec, 2000a;
2000b), ils seraient moins nombreux à apprécier ces matières (CST, 2002a). Selon le
Programme d'indicateurs du rendement scolaire (PIRS) Sciences 111 2004, seulement
37/0 des élèves de 1 école secondaire (16 ans) québécoise francophone pensent
entreprendre une carrière en ST, alors que 32% ne s'intéressent tout simplement pas aux
sciences (Conseil des Ministres de l'Éducation du Canada [CMEC], 2004). L'enquête du
CST (2002a, 2002b) portant sur la culture scientifique et technique au Québec, conduit à
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des conclusions semblables : seule la moitié des jeunes québécois du secondaire
démontrant de l'intérêt pour les ST entendraient poursuivre des études et, éventuellement,
entreprendre une carrière dans ce champ (CST, 2002a), alors que près du tiers (27,9%)
des élèves québécois âgés entre 15 et 19 ans se disent «plutôt pas intéressés» (CST
2002b, p. 138) par les ST. Si ces pourcentages d'intérêt semblent assez satisfaisants à
première vue, il importe de les remettre en contexte. En effet, il ne s'agit pas ici du
nombre d'élèves accédant effectivement à une carrière scientifique.
Ainsi, 1 intérêt des élèves pour les études dans les champs scientifiques et
technologiques s'émousserait graduellement au cours du parcours scolaire (Campbell,
2001; Costa, 1993; Désautels et Larochelle, 2004; Ramsden, 1998; Reiss, 2004; Roth,
2006). Cet état de chose n'est toutefois pas une nouveauté. Alors que, dès la fin des
années 1990, le milieu entrepreneurial dénonçait l'écart grandissant entre l'offre et la
demande de main-d'œuvre qualifiée (CST 1998b, 2002a), le CST sonnait l'alarme. Dans
un bilan fort alarmiste de la situation au Québec (CST, 1998b), il relevait que malgré une
hausse significative de la fréquentation aux études supérieures, les domaines scientifiques
avaient subi une « érosion lente mais constante »^ portant la proportion de diplômes en
sciences pures et en sciences appliquées de respectivement 8,1% et 16,3% du total des
diplômes décernés en 1987-1988, à 5,8% et 14,2% pour l'année 1995-1996. Même si les
taux d inscription et de diplomation en sciences et technologies se sont aujourd'hui
stabilisés, ils demeurent relativement faibles en comparaison des autres pays de l'OCDE
(CST, 2002a; OCDE, 2007)^ Pourtant, selon une étude menée par le MEQ, le taux
d'emploi dans ces domaines serait relativement élevé (en moyenne 75,7%, sciences
pures, de la nature et appliquées confondues), ee qui devrait eonstituer un attrait
important pour ees professions (Gouvernement du Québee, 2001a). Selon le ministère de
la Reeherche, de la science et de la teehnologie, le niveau d'inquiétude augmenterait en
raison de la dénatalité et, par conséquent, de la diminution des effectifs dans les groupes
^ Ce document est en format électronique. À ce titre, il n'est pas paginé. 1! est toutefois accessible à
l'adresse <http;//www.cst.gouv.qc.ca/html/rForm.html>.
Les derniers chiffres disponibles de l'OCDE (2007), basés sur l'année 2004, indiquent un taux de
diplomation en sciences pures de 7,1%, tandis que le taux de diplomation en sciences appliquées aurait
chuté à 8,6%. Alors que le taux de diplomation en sciences pures est comparable (quoique légèrement
inférieur) à la moyenne des pays de l'OCDE (7,4%), celui des sciences appliquées est relativement faible
(moyenne de 12,2%).
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d'âge plus jeunes (Gouvernement du Québec, 2002a). Des pénuries de main-d'œuvre
seraient à prévoir, ainsi qu'un ralentissement économique important :
Les sciences et la technologie étant l'actif le plus important des
entreprises, celles-ci risquent de voir leur expansion freinée par
l'insuffisance d'un bassin de main-d'œuvre qualifiée. La création de
nouvelles entreprises de haute technicité pourrait, elle aussi, être
compromise faute d'entrepreneurs possédant la compétence scientifique
et technologique nécessaire. (CST, 2002a, p. 67)
Si les taux d'inscription dans les matières scientifiques et technologiques de
niveau universitaire sont faibles, il est possible de penser que le même phénomène soit
rencontré dans la formation à l'enseignement des sciences et des technologies. Le
problème de pénurie des personnes enseignantes de ST au secondaire (mais également en
anglais langue seconde) a été largement traité par les médias (ex. : Le devoir, La Presse,
Radio-Canada, etc.). De même, la Fédération des commissions scolaires du Québec
(FCSQ), de concert avec l'Association des directeurs généraux de commissions scolaires
(ADIGECS) (2006) soulignent le peu d'attrait vocationnel que suscite l'enseignement de
certaines disciplines.
Selon les analyses et prévisions effectuées par le MEQ (Gouvernement du
Québec, 2004d), l'enseignement des sciences, comme celui des mathématiques et de
1 anglais langue seconde, est « plutôt déficitaire » (p. 1) depuis 1997, ce qui implique une
absence de réserve d'enseignantes et d'enseignants dans ces domaines. Le ministère
prévoyait donc de grands besoins dans ces domaines, jusqu'en 2007. Par la suite, une
diminution des besoins de recrutement est prévue, de même qu'un surplus important
entre 2009 et 2013^. Or, ce document ne spécifie pas clairement si, dans son analyse, le
MEQ a pris en considération ,l'introduction des sciences et technologies à tous les
niveaux de scolarité, ce qui, de l'avis de Martineau et Ndoreraho (2006), exerce une
pression additionnelle sur le contexte actuel de pénurie des ressources enseignantes dans
certaines matières (dont les ST) et risque de faire durer la situation d'insuffisance de ces
ressources.
Puisqu il s agit de constats établis sur la base d'un modèle prédictif, ils impliquent une certaine marge
d erreur et d incertitude. À notre connaissance, le MELS n'a pas repris l'exercice de prévision des surplus
ou pénuries de personnel enseignant depuis 2004.
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En juin 2006, le MELS modifiait le Règlement sur les autorisations d'enseigner
(Gouvernement du Québec, 2006a), entre autres en réaction aux pénuries constatées dans
certaines disciplines, dont les ST et l'anglais langue seconde (Martineau et
Ndoreraho, 2006). Les modifications apportées permettaient désormais aux étudiantes et
aux étudiants de 4® année au baccalauréat en enseignement, ainsi qu'aux spécialistes
possédant un baccalauréat disciplinaire d'obtenir une autorisation temporaire d'enseigner
(Gouvernement du Québec, 2006b; Lavigne, 2006). Dans son rapport sur les besoins de
personnes enseignantes et la qualité de l'éducation, l'UNESCO (2006) faisait état
d inquiétudes quant à la diminution des standards et exigences pour la formation des
personnes enseignantes. Pour cette instance, la diminution des exigences de formation
aurait un effet certain sur la qualité de l'enseignement (UNESCO, 2006;
UNESCOPRESSE, 2006). Quoique l'UNESCO cible essentiellement les pays Hang
lesquels la formation minimale exigée pour les personnes enseignantes est de l'ordre de
l'éducation secondaire, il convient de se questionner sur les effets possibles des nouvelles
mesures mises en place par le MELS, en termes d'effets sur l'enseignement et
l'apprentissage. Or, à notre connaissance, il n'existe pas encore d'études ayant évalué les
effets de ces mesures sur les effectifs enseignants ou sur la qualité de l'enseignement et
de l'apprentissage.
Qu'il s'agisse de formations spécialisées ou de formation pédagogique dans les
domaines scientifiques et technologiques, une voie de solution à privilégier pour favoriser
la rétention des effectifs tout au long des parcours de formation passe par l'école puisque,
malgré les difficultés qui y sont rencontrées en lien avec la promotion des carrières
scientifiques, elle demeurerait le principal lieu d'acquisition du goût pour les
informations scientifiques et technologiques (CST, 2002a),. Il s'agirait alors pour cette
institution de limiter les pertes d'effectifs attribuables à la mise à l'écart de recrues
potentielles ne possédant pas les soi-disant qualités requises pour réussir en ST (CST,
2002a, 1998a, 1998b). Pour ce faire, l'école doit à tout prix s'assurer de neutraliser la
représentation dominante chez les élèves, le personnel enseignant et la population en
générale, que les ST sont élitistes et accessibles à un petit nombre, et qu'elles constituent
un outil de sélection important (Costa, 1993; Giordan, 1999; Hasni, 2005, 2006; Krieger,
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1990; Santerre, 2006). Chez les personnes enseignantes, cette représentation impliquerait
que l'enjeu de formation de futurs spécialistes dans les domaines des ST est à préconiser,
au-delà du développement d'une culture scientifique et technologique de base pour le
plus grand nombre d'élèves possibles. La formation scientifique et technologique
permettrait alors de sélectionner les élèves ayant l'intelligence et les compétences
nécessaires à l'apprentissage des matières scientif ques et technologiques :
un enseignement basé principalement sur l'initiation aux disciplines
scientifiques ne peut être ni utile ni accessible à tous les élèves qui
fréquentent l'école. Cet enseignement, au lieu de constituer un
moyen de formation pour tous, sert surtout d'outil pour trier ceux qui
sont capables de poursuivre des études scientifiques spécialisées et,
par conséquent, il contribue à mettre les autres en situation d'échec,
à les disqualifier, à les invalider et à les exclure. (Hasni, 2005,
p. 113)
La réussite dans les matières scientifiques et technologiques deviendrait donc une
puissante « monnaie d'échange », pour ceux qui veulent accéder à un plus grand éventail
de cours de niveau collégial et, éventuellement, à des carrières spécifiques dans des
domaines tels la santé, l'aéronautique, l'alimentation ou l'informatique (Costa, 1997).
Chez les élèves, une telle représentation amènerait un désinvestissement et diminuerait
considérablement l'intérêt et la motivation par rapport aux ST (Giordan, 1999; Ramsden,
1998; Roth, 2006; Santerre, 2006), augmentant d'autant plus les inquiétudes du monde
économique (CST, 2002a, 1998b). Toutefois, ce désintérêt des élèves ne peut être attribué
à la seule représentation qui fait des sciences et des technologies un domaine élitiste et
exclusif. Il convient également de questionner et de considérer avec plus d'attention des
éléments relevant plus spécifiquement de l'efficacité de l'enseignement de ces matières,
tels les contenus et les démarches d'enseignement utilisées.
1.1.2 L'enseignement des ST : une efficacité contestée
Lorsqu'il est question de l'efficacité de l'enseignement des ST, les résultats du
PIRS (CMEC, 2004) en lien avec le rendement des élèves parlent d'eux-mêmes. En effet,
plus du tiers (34,2%) des élèves de l'école secondaire (16 ans) québécoise francophone
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n'atteignent pas le niveau de rendement moyen attendu en ST, alors que 5,4%
n'atteignent même pas un niveau «très élémentaire» (p. 167) attendu d'élèves en début de
seolarisation. Plus inquiétant eneore, ces chiffres montrent un recul important par rapport
aux résultats du PIRS de 1999, où les élèves n'étaient que 19,6% à ne pas atteindre le
niveau moyen attendu.
Pour plusieurs auteurs (Barma et Guilbert, 2006; Ferguson, 2002; Giordan, 1999;
Lebeaume, 2002; Paldy, 2003; Thouin, 2002), une des principales critiques pouvant être
adressée à l'enseignement des ST renvoie à son immobilisme, à l'incapacité de cet
enseignement à s'adapter et à évoluer au rythme des avancées, tant scientifiques que
pédagogiques :
anyone who takes the time to look [in a typical science elassroom] will sec
students sitting in the rear darkened lecture halls with their heads down,
recitation instructors writing équations on the board with their baeks to
students, and labs that do not always engage many students. [...]
Furthermore, most [science] instructors apparently do not believe it is
necessary to stand on the shoulders of others as they préparé for elass
(Paldy, 2003, p. 422)
Dans cette première critique générale se trouvent réunis plusieurs éléments à considérer
de façon spécifique, relevant à la fois des contenus d'enseignement, de l'adéquation de
1 enseignement en lien avec la pratique scientifique et technologique, de même que des
démarches d'enseignement adoptées par le personnel enseignant dans ces champs.
L'angle particulier des contenus d'enseignement, amène à poser le problème en
termes de définition et de sélection des savoirs jugés essentiels pour le développement
personnel et professionnel de l'élève. Pour plusieurs acteurs du champ éducatif, ce choix
des savoirs scientifiques et technologiques à enseigner demeure obscur et arbitraire.
Comme le mentionne Giordan (1999),
les programmes, il faut bien le dire, apparaissent le plus souvent comme
un choix de connaissances superficielles et anecdotiques pour les élèves.
Traduction libre : Si 1 on prend le temps d'observer une classe de sciences typique, on y verra des
étudiants assis au fond d un amphithéâtre sombre, têtes baissées, des enseignants, dos tournés aux
étudiants, qui écrivent des formules au tableau et des laboratoires qui ne demande pas toujours
I engagement de plusieurs étudiants. [...] Plus encore, la plupart des enseignants de sciences ne croient
apparemment pas qu'il soit nécessaire de considérer les connaissances existantes pour préparer leur
enseignement.
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Ce qui est mis en avant peut paraître sérieux, intéressant, construit; ce
n'est pourtant que le produit d'une certaine tradition disciplinaire, et de
beaucoup de corporatisme d'un autre âge! (p. 39)
Cet avis est partagé par la Commission des programmes d'études (CPE) qui, dans son
avis au Ministre de l'Éducation sur l'approbation du programme québécois
d'enseignement au secondaire, demande que soit explicitée la logique explicative qui
sous-tend la sélection des contenus d'enseignement : « La Commission apprécierait
trouver la justification du choix des contenus de formation [en ST] du secondaire par
rapport à ceux du primaire et des balises dans les attentes de fin de cycle pour marquer
l'évolution du primaire au secondaire » (CPE, 2003, p. 26). La pertinence des contenus
enseignés en ST au secondaire est également contestée par des parents d'élèves. En effet,
les résultats préliminaires d'une étude sur les représentations par rapport à
1 enseignement des ST en milieu scolaire québécois (Gamier, 2002) montrent que les
parents d'élèves doutent de la pertinence des savoirs scolaires en termes d'utilité
immédiate et future pour leurs enfants. Ainsi, ce sont 45,1% des parents d'élèves de
l'école secondaire interrogés (n=164) qui considéreraient inutiles les connaissances
acquises par leur enfant, tant pour leur future carrière que pour mieux comprendre leur
environnement (Ibid). Qui plus est, seuls 11% des parents consultés considéreraient les
connaissances de leur enfant comme suffisantes pour devenir un citoyen éclairé. Enfin,
un peu plus du tiers des parents (38,4 %) reconnaîtraient que, sur la totalité des savoirs
scientifiques et technologiques présentés à leur enfant, certains ont ou auront leur
importance dans la vie personnelle et professionnelle de leur enfant, alors que d'autres
présenteraient au mieux quelques vagues possibilités d'être utiles un jour puisque le
monde est en transformation rapide et qu'il est difficile de prévoir la totalité des besoins à
venir (Houde, Kalubi, Gamier et Marinacchi, 2005).
Le même questionnement serait retrouvé chez les élèves, pour qui les savoirs
scientifiques apparaissent comme abstraits et ayant peu de valeur, tant en contexte
quotidien que comme perspective professionnelle (Désautels et Larochelle, 2004;
Venturini et Albe, 2002). Ainsi, dans une étude longitudinale effectuée auprès de 26
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élèves et portant sur leurs perceptions par rapport à l'éducation scientifique'^, Campbell
(2001) indique que l'engagement et l'enthousiasme par rapport aux sciences développés
au primaire s'atténue lors du transfert au niveau secondaire, alors que l'intérêt des élèves
pour les contenus enseignés diminue considérablement. Pour Watts (2003), cette perte
d'intérêt pourrait être non seulement attribuée aux contenus, mais également à la
structuration de ces contenus ;
The simple répétition of topics, which fails to build and develop
students' knowledge and to resuit in new, distinctive insights, bas the
potential to alienate many from science, so that the "existing spiral
structure of the curriculum is a point of disengagement for many pupils"
(p. 455)'^
Or, pour Fensham (2001), il importe que les élèves, ainsi que le personnel enseignant,
soient convaincus de la valeur de l'enseignement des ST afin de pouvoir conserver cet
intérêt tout au long du parcours scolaire des élèves. Il soulève ainsi non seulement la
question de la sélection des savoirs, mais également celle de l'adéquation entre cette
sélection et les objectifs fixés pour l'enseignement des ST :
if student are to become aware and confident that their leaming of
science does have a coherent and meaningful purpose, and is not just
isolated pièces of information, this purpose must be given explicit and
repeated emphasis over a reasonably sustained period of leaming
(p. 30)'^
Pour l'auteur comme pour Godin (1999), ces objectifs devraient être revus de façon à être
explicités et opérationnalisés en classe afin de redonner un sens à l'enseignement des ST,
autre que celui de transmettre des contenus parce qu'ils sont transmis depuis des
décennies.
Les données de cette recherche ont été prélevées en deux temps : dans un premier temps en fin de
parcours scolaire au primaire et dans un deuxième temps, à la fin de la première étape de scolarisation au
secondaire.
L auteur utilise 1 expression « science éducation », qui ne réfère spécifiquement ni à l'enseignement|)roprement dit, ni à 1 apprentissage, mais plutôt à la formation scientifique scolaire.
Traduction libre : La simple répétition de sujets, laquelle échoue dans la construction et le
développement des connaissances des élèves, de même que dans l'ouverture sur des nouvelles perspectives,
possède pour certains un tel potentiel d'aliénation par rapport aux sciences, que la structure spiralaire
actuelle du curriculum constitue un élément de désengagement pour nombre d'élèves.
Traduction libre ; pour que les élèves soient conscients et confiants que l'apprentissage des sciences
possède un objectif cohérent et significatif et qu'il n'est pas uniquement constitué de parcelles
d informations isolées, une insistance explicite et répétée doit être mise sur cet objectif sur une période
prolongée d'apprentissage.
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Une seconde critique adressée à renseignement des sciences et technologies
relève l'écart important entre les sciences et technologies scolaires et les pratiques
scientifiques professiormelles « réelles », telles que vécues par les scientifiques de métier.
Or, il convient de préciser cette critique afin d'éviter les pièges d'un débat stérile et trop
général. Selon Fensham (2001), de même que Haigh, France et Forret (2005), il serait
illusoire de croire que l'on puisse reproduire en salle de classe une activité scientifique
conforme à celle pouvant avoir lieu au sein de la communauté scientifique
professionnelle ;
While it appears that earlier views of science éducation hoped that
'school science' could attempt to become an imitation of real science,
scientific inquiry as practised by scientists and 'doing science' as
practised by students in New Zealand classrooms are not the same and
we do not believe they can be'^ {Ibid., p. 222)
Pour ces auteurs, le contexte de la classe et celui de l'activité scientifique professionnelle
sont différents sous plusieurs points et répondent à des contraintes différentes. Alors que
les sciences scolaires répondent à une visée d'apprentissage permettant aux élèves de
comprendre des phénomènes déjà connus, l'activité scientifique « véritable » doit, pour
sa part, répondre à des impératifs de développement de connaissances fortement
« influencés par les intérêts et les normes de la société et cette entreprise [la recherche
scientifique] doit demeurer attentive aux mœurs de la société dans laquelle elle est
pratiquée »'^ (Haigh, France et Forret, 2005, p. 222-223).
Le véritable problème ne résiderait donc pas dans l'impossibilité des sciences
scolaires à se conformer aux exigences de l'activité scientifique professionnelle, mais
viendrait plutôt de son incapacité à faire comprendre aux élèves la complexité de cette
activité (Brown et al, 2006; Buch et Wolff, 2000; DeCoito, 2006; Hodson, 2006). Cette
nuance déplace donc 1 attention d'une similarité souhaitée mais utopique entre les
sciences scolaires et les sciences réelles vers le type d'activités présentées aux élèves et
Traduction libre: Alors qu'il semble que les visions de l'enseignement scientifique développées jusqu'ici
espéraient que les 'sciences scolaires' puissent aspirer à devenir une imitation des vraies sciences
l'investigation scientifique comme elle est pratiquée par les scientifiques et 'faire des sciences' comme le
font les élèves dans les classes de Nouvelle-Zélande ne représentent pas une même réalité et nous ne
croyons pas que cela soit possible.
Traduction libre des propos originaux: « such activity is influenced by society's norms and interests and
the enterprise must be mindful of the social mores of the society within which it is practiced »
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les démarches d'enseignement utilisées à ees fins. Pour nombre d'auteurs, il s'agit là d'un
problème central que rencontre l'enseignement des sciences et technologies depuis
plusieurs déeennies (Giordan, 1999). Ils sont ainsi nombreux à déplorer la persistance
d un enseignement centré sur la transmission d'une « litanie de faits, empêchant plusieurs
élèves de comprendre le rôle des scientifiques et de la communauté scientifique dans le
cadre de l'activité scientifique » (Brown et al, 2006, p. 784-785; De Coito, 2006;
Désautels et Larocbelle, 2004; Mellado, 1998) et l'importance excessive donnée à la
mémorisation (Brown et al, 2006; Roth, 1997; Tsai, 2001). Ils dénoneent aussi l'aspect
factice des activités pratiques (ex. : expérimentations, simulations, travaux de
laboratoires, etc.) qui, dans leur état actuel, renforcent une pédagogie eentrée sur la
personne enseignante (Hennessy et ai, 2007; Suits, 2004)'^ : « most seience instruction
bas not cbanged significantly since I began teacbing, 40 years ago. Instructors lecture,
students take notes but rarely "reeite" in recitation sections, and many labs are
exercises »'^ (Paldy, 2003, p. 422). De même, plusieurs auteurs déplorent le peu
d'importance donné à des activités de débat ou de discussion dans le cadre de
l'apprentissage scientifique, et ce, malgré l'importance que revêt l'aspect
communicationnel pour le développement des connaissances dans le monde scientifique
et technologique (Haigh, France et Forret, 2005; Koulaidis et Tsatsaroni, 1999; Thouin,
2002; Tsai, 2001).
Nous tenons à souligner ici qu il n'est pas dans notre intention de présenter l'enseignement transmissif
ou traditionnel comme étant à proscrire complètement puisque, comme tout mode d'enseignement, il
comporte ses avantages et ses limites (cf. Chall, 2000; CSX, 2002; Gauthier et al., 2004; Hassard, 2005;
Klahr et Nigam, 2004). Le problème posé ici relève plutôt de l'emprise presque totale de ce type
d'enseignement en sciences et technologies (Klahr et Nigam, 2004, Suits, 2004) et de l'absence de sa
combinaison avec d'autres modes d'enseignement. Car, comme le mentionne Legendre (2005), il est
difTicile de concevoir comment l'élève pourrait s'approprier certains concepts de base si ceux-ci ne lui
étoient pas présentés par un enseignement direct de la part de la personne enseignante.
Traduction libre : dans la plupart des cas, l'enseignement des sciences n'a pas changé de façon
significative depuis mes débuts en enseignement, il y a de cela 40 ans. Les enseignants font des exposés, les
élèves prennent des notes mais 'récitent' rarement lors de périodes de récitation et plusieurs laboratoires
sont des exercices.
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Le constat ainsi posé soulève la question importante de l'adaptation de
l'enseignement des sciences et technologies :
La diversité des enseignants et des contextes, l'hétérogénéité des élèves et
la flexibilité de la discipline [technologie] laissent supposer une variété de
mises en œuvre. Or, toutes les recherches sur les pratiques d'enseignement
tendent à révéler, d'une part, leur relative uniformité et, d'autres part, la
faible perception par les enseignants de l'hétérogénéité des publics et
parmi les publies. (Lebeaume, 2002, p. 66)
Les recherches s intéressant aux démarches d'enseignement'^ en ST sont nombreuses.
Elles dénoncent pour la plupart la résistance que présentent ces démarches à toute
tentative de changements (Amigues et Kherroubi, 2003); ces derniers se laissent donc
attendre, malgré les recherches, les pressions et les efforts des divers acteurs.
1.1.3 Le développement d'une culture scientifique et technologique
La question de la culture scientifique peut-être posée en termes de définition de
cette culture (Boutler, 1999; Breton, Rieu et Tinland, 1990; Godin, 1999). Pour les
auteurs, la définition de la culture scientifique s'articule de façon transversale aux enjeux
de recrutement (et de rétention) des effectifs dans les filières scientifiques et de
1 efficacité de la formation. Ainsi, ce serait la définition faite de la culture scientifique de
base qui permettrait de définir les contenus jugés essentiels, de même que l'objectif
premier de 1 enseignement (formation en vue d'une spécialisation ou formation dans le
but d'un développement d'une compréhension citoyenne). Le choix de l'une ou l'autre de
ces orientations aurait à son tour des effets importants à la fois sur le recrutement et la
rétention des effectifs, et sur l'efficacité perçue de l'enseignement des ST.
Deux voies principales sont empruntées pour la recherche concernant les démarches d'enseignement. La
première s'attarde sur la relation entre les démarches d'enseignement adoptées par les personnes
enseignantes de ST et les représentations que ces personnes entretiennent par rapport aux savoirs
scientifiques, à leur enseignement et leur apprentissage (cf. Briscoe, 1991; Fang, 1996; Hashweh, 1996;
Kang et Wallace, 2004; McRobbie et Tobin, 1995; Mellado, 1998); tandis que la seconde, que nous
qualifions de plus « directe », regroupe des recherches s'intéressant à une démarche en particulier, à sa
description, à ses avantages et ses limites (cf. Albe, 2005; Brown, Abell, Demir et Schmidt, 2006; Coquidé,
1998; Hennessy et ai, 2007; Poussielgue, 2006; Richoux et Beaufils, 2005; Weisser, Masclet et Rémiev'
2003).
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Or, la culture scientifique souffre de l'absence d'études empiriques à son sujet et
sur ses objets (Baril, 1996; Breton et al., 1990). Un des problèmes au cœur de cette
difficulté de définition est justement que cette culture met en jeu plusieurs disciplines,
regroupe des champs d'action diversifiés et hétéroclites et dépend d'institutions
différentes (industries, musés, institutions de recherche, institutions scolaires, etc.).
Pour Godin (1999), l'expression « culture scientifique » peut être investie de deux
significations dont les finalités diffèrent grandement. Une première avenue pose la
question en termes de démocratisation des ST, de leur accessibilité pour tous. Dans cette
optique, la culture scientifique et technologique est constituée de la connaissance et la
compréhension de certains faits, théories et lois de base; de la maîtrise de savoir-faire
méthodologiques; de capacités liées à la communication et à la réflexion critique sur des
enjeux sociaux, économiques, politiques, environnementaux, etc., que soulèvent le
développement et les avancées des ST. Cette perspective rejoint celle proposée par
Breton et ses collègues (1990), en termes de perspective de résistance/émancipation. Pour
1 auteur, une culture scientifique et technologique inscrite dans cette voie représenterait
un moyen, pour la société et ses citoyens, d'assurer un contrôle et d'exercer un droit
légitime de regard sur le développement des ST, ses innovations et ses avancements.
Une seconde avenue pose plutôt la question en terme de qualification. Le
développement d'une culture scientifique et technologique devient alors une question
d acquisition de cormaissances de base, mais également de spécialisation, de
développement et de maîtrise d'habiletés et de savoir-faire spécifiques et pouvant
supporter la formation, à des niveaux scolaires supérieurs, de la relève dans des carrières
scientifiques et technologiques (Godin, 1999). Selon le Conseil de la science et de la
technologie (CST, 1998a), l'école ne devrait pas avoir à choisir entre l'une ou l'autre de
ces perspectives, mais plutôt assurer le double rôle de soutenir la formation de la relève et
d'assurer une éducation scientifique et technologique de base.
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Se pose alors le problème de la séleetion des contenus (savoirs, savoir-faire et
savoir-être) à insérer dans un currieulum porteur de deux idéologies différentes (Godin,
1999). Comme le souligne la Commission des programmes d'études (CPE, 2003), ce
tiraillement est tangible dans le programme actuel de ST. D'une part, le programme de
SI (Gouvernement du Québec, 2004a) serait surtout orienté vers le développement d'une
culture scientifique et technologique générale de base et préconiserait l'utilisation de
démarches d'enseignement-apprentissage ouvertes, pouvant soutenir le développement
d'une meilleure compréhension du monde et des enjeux soulevés par les ST. D'autre part,
les interrelations entre les sciences, les technologies et la société de même que l'histoire
des ST seraient peu exploitées dans ce programme^®, au bénéfice d'un contenu preseriptif
vaste et dont la pertinence serait questionnable dans le cadre de la perspective du
développement d'une compréhension de base (CPE, 2003). Pour Giordan (1999), ce
tiraillement aurait un effet important sur Teffieacité perçue de l'enseignement des ST,
tant sur le plan de la formation de la relève, que sur celui du développement d'une culture
générale et accessible à tous.
1.2 La réforme des programmes : vers un renouvellement de l'enseignement des
ST?
C'est, entre autres, dans un objectif de réaménagement et d'« adaptation de
l'école aux nouvelles réalités socioculturelles » (Gouvernement du Québec, 2004a, p. 4)
que le ministère de l'Éducation du Québec (MEQ) mettait en place une nouvelle réforme
des programmes d'études du primaire (Gouvernement du Québec, 2001a) et du
secondaire (Gouvernement du Québec, 2004a). Dans le cadre de l'enseignement des ST
au secondaire, cette restructuration s'articule autour de deux axes ou enjeux principaux
° Dans son avis au Ministre de l'Éducation, le CPE (2003) relève que les liens entre les sciences, les
technologies et la société sont effectivement interpellés, dans le cadre du programme de ST, par les
« repères culturels » et l'impératif de développement de l'esprit critique. Ils ne constituent cependant pas un
objet d'étude en soi. De plus, de l'avis du CPE (Ibid.), les éléments d'histoire des ST sont pour ainsi dire
absents des contenus de formation.
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qui tentent d'apporter des réponses aux critiques et aux inquiétudes par rapport à ce
domaine^' d'enseignement, soit la formation d'une relève qualifiée et l'accès à tous par le
développement d'une culture scientifique de base.
1.2.1 La formation de la relève
L'enjeu de formation d'une main-d'œuvre qualifiée n'est pas nouveau. Déjà à la
fin des années quatre-vingt, le Conseil supérieur de l'éducation (CSE, 1989a)
reconnaissait 1 influence grandissante de la pression sociale et économique en faveur des
sciences et des technologies. Sur le plan scolaire, les parents et la société en général font
pression sur l'école, qui représente une première étape dans la préparation de l'avenir des
élèves, dans un monde marqué par les sciences, les technologies et l'informatique
(CSE, 1989b). En accord avec le discours tenu par les parents et d'autres instances
sociales, le MEQ indique que la formation en ST au secondaire devrait permettre aux
élèves qui le désirent de poursuivre leur formation dans les disciplines scientifiques et
technologiques et, éventuellement, d'entreprendre une carrière dans ces domaines
(CSX, 2002a; Giordan, 1999; Gouvemement du Québec, 1997a, 2004a).
Or, jusqu à présent, les institutions de formation n'arriveraient pas à répondre à la
demande croissante de main-d'œuvre spécialisée en raison d'une évolution rapide des
connaissances et des besoins des entreprises, particulièrement dans les domaines des ST
(CST, 1998b). Cette difficulté soulève des inquiétudes à plusieurs niveaux : rétention et
recrutement des effectifs spécialisés (CST, 2002a; George et Kaplan, 1998), qualité et
adéquation de la formation de base et continue par rapport aux besoins économiques,
capacité d'adaptation du système éducatif au développement rapide de l'économie (CST,
1998b). Pour le MEQ (Gouvemement du Québec, 2004a), la réforme du programme de
ST devrait améliorer cette situation grâce à plusieurs changements notables. D'abord, le
regroupement des différentes disciplines (biologie, environnement, physique.
Nous utilisons ici la dénomination employée par le MEQ dans le Programme de formation de l'école
québécoise. Enseignement secondaire, premier cycle (Gouvemement du Québec, 2004), lequel est divisé
en cinq «domaines» disciplinaires: 1) les langues; 2) la mathématique, la science et la technologie;
3) l'univers social; 4) les arts; et 5) le développement personnel.
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chimie, etc.) permettrait de créer des liens entre celles-ci, les rendant par conséquent plus
compréhensibles pour l'élève mais également plus proches des réalités de l'activité
scientifique. De même, cette interaction entre les disciplines donnerait les moyens
d'établir plus aisément des liens entre les situations d'apprentissage et la vie quotidienne,
rendant ainsi les ST plus concrètes et mettant en évidence leur utilité. Cette façon de faire
pourrait également réduire la représentation selon laquelle les ST sont ouvertes
uniquement à une élite, aux élèves les plus « intelligents »; ce qui devrait par ricochet
favoriser la rétention des élèves ayant un intérêt pour ces matières. Enfin, une
introduction des cours de ST à tous les niveaux de l'enseignement primaire et secondaire
devrait permettre aux élèves d'atteindre im niveau de compréhension plus approfondi et
plus stabilisé des notions scientifiques et technologiques de base, entraînant un
développement progressif et soutenu de l'intérêt des élèves.
1.2.2 L'accès à tous
Il ne suffit toutefois pas d'introduire un enseignement des sciences et technologies
à tous les niveaux de la scolarité obligatoire pour que les notions qui y sont enseignées
soient accessibles à tous. C'est pourquoi le Programme de formation de l'école
québécoise (Gouvernement du Québec, 2004a) insiste, dès les toutes premières pages, sur
la prise en compte des différeiices chez les élèves. Il souligne l'importance d'adapter
l'enseignement à l'hétérogénéité présente au sein des groupes d'élèves, afin « de prendre
en considération les éléments diversifiés de leur univers et de les outiller pour qu'ils
puissent actualiser leur potentiel tant sur le plan social que sur le plan intellectuel » (p. 5).
Aussi y parle-t-on d'« interventions éducatives différenciées» (p. 4), d'intervention
« multidimensionnelle » (p. 5), de « formation de l'esprit » (p. 5), et autres expressions de
ce genre.
Si l'on se réfère plus spécifiquement au programme de ST, on y retrouve la même
volonté d'accès à tous, par le biais du développement de l'intérêt des élèves et une
meilleure compréhension de la valeur de l'apprentissage des sciences et technologies
pour leur vie présente et future :
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ces activités [scientifiques et technologiques] sollicitent tout autant
l'imagination, la créativité, le désir d'explorer et le plaisir de la
découverte que le besoin de comprendre et d'expliquer. À ce titre, la
science et la technologie ne constituent pas l'apanage de quelques initiés
[...] Le développement de l'intérêt pour la science et la teehnologie peut
être suseité de différentes façons, que l'école a la responsabilité
d'exploiter. Cette dernière est appelée à jouer un rôle charnière pour
amener les jeunes à aequérir une culture seientifique et technologique
qui favorise leur intégration à la société (Gouvernement du Québec,
2004a, p. 268)
Cette eulture permettra à l'individu de bien saisir les enjeux et les impacts sur les plans
éthique, économique, politique, social et éeologique, des décisions concernant la
recherehe seientifique et technologique, ses résultats, ainsi que les développements qui
peuvent en découler (Gouvernement du Québec, 2004a; CST, 1998a). Dans cette
perspeetive, une bonne cormaissance de base des ST et une compréhension sommaire
mais tout de même satisfaisante des phénomènes qui y sont associés s'avèrent nécessaires
puisque, «faisant partie intégrante des sociétés qu'elles ont largement eontribué à
façonner, la science et la technologie représentent à la fois un aspeet important de notre
héritage culturel et un faeteur d'évolution déterminant » (Gouvernement du Québec,
2004a, p. 268).
Sur le plan de l'enseignement, le programme de ST (Gouvernement du Québec,
2004a), propose de mettre en place des démarches d'enseignement-apprentissage
favorisant le développement d'une meilleure compréhension du monde et des enjeux
soulevés par les ST, de même que l'identification des ST en tant qu'outils d'autonomie et
de contrôle soeial liés à une participation éclairée aux débats de société. Il promeut ainsi
1 utilisation de démarehes d'enseignement ouvertes et dynamiques « qui débouchent sur
des activités diversifiées, susceptibles d'intéresser l'élève et de donner un sens concret
aux objets d'étude » (Gouvernement du Québec, 2004a, p. 272), telles les démarches par
résolution de problèmes ou par projets. Dans le cadre de ces démarches, la personne
enseignante est appelée à fournir à l'élève des situations d'apprentissage variées dans
lesquelles plusieurs cheminements sont possibles vers l'atteinte de l'apprentissage ciblé,
permettant ainsi une meilleure adaptation aux différents styles d'apprentissages. Son rôle
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se définit en termes de soutien à l'élève, d'encadrement et de mise en place de conditions
d'apprentissage propices à son développement eognitif, social et affectif (Gouvernement
du Québec, 2004a). Ces adaptations devraient permettre de revaloriser les ST dans le
cheminement scolaire en faisant « disparaître certaines pratiques "d'élimination des
moins aptes" qui contribuent à véhiculer une image négative des matières scientifiques »
(CST, 1998a, p. 1).
Certains auteurs émettent toutefois des réserves par rapport aux démarches
d'enseignement préconisées par la réforme des programmes, en raison des besoins
spécifiques que présentent certains élèves, particulièrement en milieu défavorisé, en
termes d'apprentissage, d'encadrement et d'organisation. En appelant à la fois à une plus
grande autonomie de la part de l'élève de même qu'à un niveau plus élevé d'activité, ces
démarches peuvent s'avérer « eomplexe[s] à gérer pour des enseignants qui n'en ont pas
l'habitude et avec des élèves qui n'y sont pas rodés non plus » (Poussielgue, 2006). Cet
état de chose est également relevé par St-Jean (1994) qui indique que
la première difficulté vient du manque de préparation des professeurs, peu
familiers avec le nouveau rôle qu'ils sont appelés à jouer et plus ou moins
enthousiastes à l'égard de l'iimovation que constitue l'APP [approche par
problèmes]; d'où l'importance de les sensibiliser, de les informer et de les
préparer. La deuxième difficulté vient du manque de préparation des
étudiants vis-à-vis de leur rôle apprenants actifs, autonomes et
interdépendants; ils risquent d'être réticents si on ne les aide pas à
comprendre la fonction et les buts de l'APP (p. 33-34)
On ne condamne toutefois pas l'ensemble des innovations : les effets positifs de ces
démarches faisant appel à la coopération et aux interactions au sein de la classe, de
l'école et de la communauté (Baloche, 1998; Gouvemement du Québec, 2004a) sont
reconnus. En fait, Abrami et ses collaborateurs (1996) de même que Cohen (1994)
soulignent que l'établissement d'une telle dynamique serait d'autant plus profitable
qu elle permettrait de considérer les forces de chacun des acteurs en tant que ressource
potentielle dans l'apprentissage (Gouvemement du Québec, 2004a). Une telle
reconnaissance viendrait à son tour améliorer l'estime de soi des élèves et, par le biais de
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la valorisation et de l'acceptation des différences, atténuer les stéréotypes ou les préjugés
sociaux, qu'ils soient reliés à l'ethnie, à la classe sociale, au sexe, aux handicaps ou à tout
autre aspect différenciateur d'un individu ou d'un groupe d'individus (Abrami et al,
1996; Cohen, 1994).
Cependant, d'après Hammer (1997) ainsi que Klahr et Nigam (2004), le danger ne
se situe pas dans l'utilisation de ces démarches. 11 relève davantage de la propagande dont
elles sont l'objet et qui proclame, sans les nuancer, les attraits qu'elles présentent tout en
discréditant des démarches d enseignement plus traditionnelles. Pour ces auteurs comme
pour Suits (2004) et Hassard (2005), une utilisation abusive et généralisée de ces
démarches qui ne prend pas en considération les acquis initiaux des élèves pourrait
restreindre les possibilités d'apprentissage de ces derniers. « For example, children in
discovery situations are more likely than those receiving direct instruction to encounter
inconsistent or misleading feedback, to make encoding errors and causal misattribution,
and to experience inadéquate practice and élaboration (Klahr et Nigam, 2004, p. 661).
Aussi ces auteurs encouragent-ils la combinaison d'un enseignement plus traditionnel et
transmissif avec un enseignement plus ouvert et intégrant des processus d'investigation,
de découverte ou de résolution de problèmes, de façon à assurer à la fois l'acquisition des
connaissances et celle des habiletés prescrites.
2. PROBLÈME SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE
Pour aller au-delà du portrait général brossé jusqu'à présent, il convient de
s'intéresser d'avantage aux attentes spécifiques énoncées par le MEQ, dans le programme
de ST. En analysant de façon sommaire ce programme, il est possible d'identifier
plusieurs exigences relevant tantôt des rôles de la personne enseignante, tantôt des
situations d'apprentissage élaborées et des apprentissages qui peuvent être réalisés
(annexe A). Les situations d'apprentissage doivent permettre à l'élève de s'approprier des
Traduction libre . Par exemple, les enfants placés dans une situation de découverte ont plus de chances de
recevoir des rétroactions inconsistantes ou qui les induisent en erreur, de faire des erreurs d'encodage ou
des attributions causales erronées et d'effectuer des élaborations ou d'adopter des pratiques inadéquates
que ceux recevant un enseignement direct.
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concepts scientifiques et technologiques menant à une meilleure compréhension des
phénomènes naturels, de développer des stratégies de travail et de résolution de
problèmes, d'élaborer un système d'analyse permettant de prendre des décisions éclairées
(Gouvernement du Québec, 2004a). Elles sollicitent la curiosité, favorisent le
développement de l'esprit critique et de l'autonomie de l'élève. Les situations
d'apprentissage devront également présenter des caractéristiques spécifiques. Ces
situations devront être
contextualisée[s] dans la mesure où elle[s] s'inspire[nt] de phénomènes
naturels, de questions d'actualité, de problèmes du quotidien ou de grands
enjeux de l'heure. [...] ouverte[s] lorsqu'elle[s] présente[nt] des données
de départ susceptibles de fournir différentes pistes de solution [...]
mtégrative[s] lorsqu'elle[s] permet[tent] de mobiliser des connaissances
issues des différents univers du contenu de formation. (Jbid., p. 272)
Les situations d'apprentissage favoriseront par conséquent le transfert des
apprentissages en créant des liens entre les différentes disciplines scolaires, de même
qu'entre les savoirs et savoir-faire scolaires et la vie de tous les jours. Finalement, les
situations d'apprentissage devront faciliter l'ouverture de la classe sur le monde en
offrant des opportunités de recours à des sources d'information et des ressources
externes, ainsi qu en favorisant l'établissement de liens avec le monde scientifique et
technologique (par le biais de visites de musées, d'industries et de centres de recherche,
par exemple).
Même si le discours tenu autour des situations d'apprentissage se veut résolument
centré sur l'élève, il serait difficile d'ignorer que, en filigrane, ce sont également les rôles
de la personne enseignante qui sont définis. Ces deux réalités sont d'ailleurs étroitement
reliées :
il y a maintenant suffisamment de travaux qui ont mis en relation des
comportements du maître avec les acquisitions des élèves pour accepter
l'idée que l'effet-classe provient pour une grande partie de l'enseignant
lui-même [...] Les expérimentations réalisées montrent d'ailleurs que le
maître peut changer certaines de ses pratiques et que cela a des
répercussions sur le comportement et les acquisitions des élèves
(Bressoux, 1994, p. 96)
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Malgré le fait que ce lien demeure complexe, des recherches ont fait état de
relations entre les actions de la personne enseignante et la motivation, l'intérêt et
l'engagement de l'élève (André, 2000; Beck, Hart et Kosnick, 2002; Reiss, 2004; Thouin,
2002;Viau, 1994), son apprentissage et ses possibilités de réussite (Beck, Hart et
Kosnick, 2002; DeCoito, 2006), pour ne nommer que quelques aspects considérés. Dans
son ouvrage sur Les pédagogies de la connaissance, Not (1979) reconnaît « qu'on ne
peut abandonner aux seuls aléas de l'expérience courante et des intérêts [spontanés] de
1 élève, le soin de retrouver l'ensemble des connaissances qu'un programme de formation
comporte » (p. 269). Pour l'auteur comme pour d'autres (Beck et al, 2002; Lebeaume et
Coquidé, 2002; Gouvernement du Québec, 2004a), c'est à la personne enseignante que
revient la tâche de structurer l'enseignement et les tâches d'apprentissage de façon à
soutenir et faciliter les acquisitions des élèves. Il revient donc à la personne enseignante
de créer un environnement sécurisant, riche et stimulant, où l'élève peut intervenir sans
craindre ses commentaires ou ceux de ses pairs (Gouvernement du Québec, 2004a). Elle
doit faire sentir à l'élève que ses questionnements sont les bienvenus et que, tout comme
les difficultés et les erreurs, ils font partie de son processus d'apprentissage. Elle doit
également laisser à l'élève une certaine latitude lui permettant d'explorer et de faire des
choix, tout en le sensibilisant aux règles, aux contraintes et aux limites qu'imposent la
rigueur scientifique et la situation d apprentissage. Ce faisant, la personne enseignante
favorise le développement de l'intérêt et de la curiosité de l'élève, de même que
1 acquisition de connaissances et de méthodes de travail menant progressivement à
l'autonomie de l'élève (Gouvernement du Québec, 2004a), car, comme l'indiquent
Lebeaume et Coquidé (2002), « c'est à l'équipe éducative ou à l'enseignant que revient
[la tâche] de construire les conditions de l'action » (p. 5-6).
Dans une telle perspective, le personnel enseignant représente une des pierres
angulaires dans la résolution des difficultés de l'enseignement des ST, dans l'introduction
de nouvelles façons d'enseigner, de même que dans l'adaptation des démarches
d'enseignement, en accord avec les principes de la nouvelle réforme des programmes.
Cet avis est d ailleurs partagé par nombre de chercheurs, pour qui le personnel enseignant
joue un rôle central dans le renouvellement du système scolaire et des pratiques
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enseignantes (Beck et al, 2002; Brassard, 2005; M. Tardif, 2005). Cette adaptation de
1 enseignement ne saurait toutefois se faire sans raisons, uniquement parce qu'elle est
imposée par les instances ministérielles et leurs réformes.
On ne change pas parce qu'on a décidé de changer. On change parce qu'on
n a pas le choix, parce qu'on est obligé de remplacer des pratiques
pédagogiques qui ne répondent plus aux attentes des uns et des autres, et
qui sont souvent en dissonance avec ses propres croyances (Pelletier
2005, p. 96)
Bref, le changement et l'adaptation se produisent lorsque le besoin s'en fait sentir.
Ce qui ne signifie toutefois pas que ces changements et adaptations se produisent sans
heurts et sans difficultés...
2.1 La difficile adaptation des démarches d'enseignement
Selon M. Tardif (2005),
les pratiques pédagogiques des enseignants évoluent lentement parce que
leur travail n'a guère varié dans ses dimensions fondamentales au fil du
temps. Et pour comprendre cela, il faut quitter la stratosphère des grandes
explications et descendre au ras du sol du travail scolaire : dans les classes
où oeuvrent quotidiennement les enseignants en interaction avec les
élèves. Or, lorsqu'on adopte ce point de vue "par le bas", il est indéniable
que 1 enseignement, quand on le compare à la plupart des métiers et
professions modernes, représente un travail que nous appellerons ici à
évolution lente (p. 76)
Dans le domaine des sciences et technologies, cette évolution serait d'autant plus lente et
difficile qu elle se heurte également aux représentations des enseignants et enseignantes
en lien avec la nature des contenus enseignés, de même qu'avec l'enseignement et
l'apprentissage des ST.
En considérant brièvement les nombreux écrits s'intéressant aux représentations
des enseignants et des enseignantes en lien avec les savoirs scientifiques et
technologiques, on constate rapidement, de concert avec Leach, Millar, Ryder et Séré
(2000), que les principales conclusions convergent vers un même point : les enseignants
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et les enseignantes entretiendraient un point de vue réaliste naïf, supposant une
correspondance directe entre les objets ainsi que les événements dans le monde matériel
et les éléments explicatifs proposés par les champs scientifiques et technologiques. De
façon similaire, ils entretiendraient une conception inductiviste naïve par rapport à la
construction des savoirs scientifiques, considérant les faits scientifiques comme
émergeant d'observations systématiques du monde matériel. Considérées par Lenoir
(1993) comme une sorte de « pensée mythique » (p. 36), ces représentations amèneraient
le personnel enseignant de ST à considérer les savoirs scientifiques comme autant de faits
préexistants incontestables et irnmuables, vérités absolues auxquelles accède la personne
enseignante pour les transmettre par la suite à d'autres, justifiant ainsi une préséance des
modes d'enseignement traditiormels transmissifs ou magistraux (Fensham, 2001;
Larochelle, Désautels et Ruel, 1995; Legendre, 1994).
Ainsi, pour nombre d'auteurs, la modification des démarches d'enseignement
demeurerait difficile (Gauthier, Gaudreau et Minier, 2007; Potvin, Foumier, Mauffette et
Paradis, 2007). Même si les représentations de l'enseignement et de l'apprentissage des
ST relevées chez certaines personnes enseignantes reposent davantage sur des
fondements constructivistes, les comportements observés en classe renverraient tout de
même à des modèles plus traditionnels d'enseignement et d'apprentissage des sciences
(style davantage transmissif ou basé sur l'exercisation) (Mellado, 1998). Combinant
entrevues et observations auprès de deux enseignants et une enseignante de sciences
d'expérience (entre 16 et 19 années d'expérience), Kang et Wallace (2004) ont tenté
d établir une correspondance entre leurs croyances épistémologiques (relatives aux
savoirs scientifiques et à leur construction), leurs objectifs d'enseignement (transférer des
informations, faire découvrir et apprécier les sciences, amener les élèves à expérimenter
et à faire des sciences, etc.) et les actions entreprises lors de périodes de laboratoire. Les
résultats obtenus démontrent que, pour un niveau d'expérience comparable, plus les
croyances entretenues sont complexes et s'éloignent des conceptions « naïves » (savoirs
scientifiques neutres et cumulables), plus il est difficile d'établir un lien direct entre ces
croyances et les pratiques adoptées en classe. Selon Mellado (1998), « knowledge of their
conceptions about science or the teaching and leaming of science does not automatically
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guarantee the transfer into classroom practice if the teachers have not acquired practicai
schemes of action in the classroom consistent with their beliefs (p. 209). Il serait donc
plus facile de mettre en place des pratiques transmissives, que d'opter pour des pratiques
favorisant l'adoption de véritables processus d'investigation plus représentatifs de
l'activité scientifique. Selon Kang et Wallace (2004), le décalage entre actions et
croyances serait provoqué non par l'absence de lien entre ces deux variables, mais plutôt
par l'influence de variables externes telles les pressions du milieu d'enseignement
(external teaching conditions), les contraintes curriculaires, ainsi que la perception des
besoins et capacités des élèves (Halai et Hodson, 2004). Parmi ces variables qui rendent
l'adaptation de l'enseignement difficile, Sylla et De Vos (2007) ont identifié les
expériences de terrain comme ayant une influence forte. Ce sont le plus souvent les
contraintes de temps et celles liées à la gestion de la classe, mais également la résistance
ou la pression des pairs enseignants qui rendraient l'innovation difficile et pousseraient
les personnes enseignantes à se retrancher sur des démarches d'enseignement
traditionnelles.
Force est alors de constater l'écart entre les démarches d'enseignement
rencontrées dans les milieux de pratique et celles préconisées par le MEQ dans le cadre
de la réforme. Toutefois, si, conformément à la recommandation de M. Tardif (2005), on
consent à s éloigner des explications plus généralistes pour prendre un regard « micro »
centré sur la classe, il appert que l'homogénéité des démarches énoncée ne permet pas de
faire ressortir les variations et les adaptations (Lebeaume, 2002) reposant sur la capacité
des personnes enseignantes « d'improviser et de s'adapter au contexte relativement fluide
et changeant des interactions avec les élèves » (M. Tardif, 2005, p. 77). Pour Rumelhard
(2002), « la thèse implicite est la suivante : le "constat" de l'hétérogénéité des élèves
conduit (nécessairement) à différencier les méthodes pédagogiques » (p. 17). Cette idée
est également reprise par Shapiro (2004) qui souligne la nécessité pour les éducateurs de
reconnaître qu'il existe une variété de façons d'appréhender le savoir («variety of
approaches to knowing », p. 144) qui attirent et intéressent les personnes apprenantes.
Traduction libre ; « la connaissance de leurs conceptions par rapport aux sciences ou à l'enseignement et
à 1 apprentissage des sciences ne garantit pas automatiquement un transfert dans les pratiques en classe si
les enseignants n ont pas acquis des schèmes pratiques d'action en classe en accord avec leurs croyances »
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Cela amène à se questionner sur les mesures ou les perspectives à adopter alors
pour mieux rendre compte des processus d'adaptation de ces démarches. Vers quelle
perspective originale ou quel point de vue novateur la recherche peut-elle se tourner pour
éviter une répétition du discours et ouvrir sur une discussion riche et porteuse de
changement?
2.2 Vers la nécessaire étude des besoins
Les études s étant intéressées à 1 adaptation des démarches d'enseignement en ST
nous amènent à remarquer que, pour une grande part, ces recherches abordent cette
adaptation en lien avec les représentations ou les croyances épistémologiques des
personnes enseignantes. Comme dans l'étude de Kang et Wallace (2004) et de Mellado
(1998), il s'agit d'établir des liens entre ces représentations et les démarches
d enseignement adoptées. Or, comme le soulignent Buckmann et von Ossietzky (2005),
cette relation peut s'avérer complexe et difficile à prouver. Ce point de vue est d'ailleurs
partagé par Pourtois et Desmet (2004), qui émettent une mise en garde quant à la
tentation de faire systématiquement des liens directs entre les croyances et les
comportements. Selon ces auteurs, les différentes composantes d'une situation donnée
interagissent non seulement les unes avec les autres, mais sont également sujettes aux
contraintes de l'environnement, lesquelles peuvent interférer dans la traduction de
l'intention en un quelconque comportement :
les croyances influencent les attitudes (qui contiennent une dimension
affective et évaluative) ainsi que les normes subjectives; ces deux
composantes influencent les intentions (qui sont, selon les auteurs [Fishbein
et Ajzen, 1980], des cas particuliers de croyances), lesquelles à leur tour
influencent les comportements. [...] Chaque intention devrait aboutir au
comportement projeté s'il n'intervenait des facteurs (tels que le contexte, le
temps, la cible, l'engagement dans le comportement) qui peuvent venir
contrecarrer la relation entre les deux composantes (p. 12-13)
Devant cette complexité, il devient nécessaire d'adopter un point de vue permettant
d appréhender autant les aspects didactiques et épistémologiques en lien avec la matière
scolaire que sont les ST, que les aspects relevant de la pédagogie (gestion de la classe et
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des comportements, gestion du temps, etc.), les aspects organisationnels ou
environnementaux. Car, comme l'indique Boutin (2006), l'adaptation des démarches
d'enseignement est avant tout un phénomène socioculturel; il s'agit d'un processus
psychologiquement, pédagogiquement et socialement conditionné. Pour nombre
d'auteurs, la notion de besoins permettrait cette ouverture sur la complexité des facteurs
sous-tendant l'adaptation. En effet, de l'avis du MEQ,
la prise en considération de la responsabilité professionnelle des
enseignants et des enseignantes commande une organisation structurée de
l'information en matière de ressources et de méthodes pédagogiques. La
mise en oeuvre d'un tel système d'information implique de la recherche
sur les besoins des enseignants et des enseignantes mais aussi une analyse
critique des productions et des méthodes pédagogiques. De plus,
1 exercice de cette responsabilité doit être stimulé par le soutien à
l'innovation. Ici encore, un tel soutien gagnerait à être organisé et appuyé
sur la recherche (Gouvernement du Québec, 1997b, p. 89).
Cet avis est également partagé par le CSE, qui publie chaque année son Rapport
annuel sur l'état et les besoins de l'éducation. Dans son rapport 2005-2006
(CSE, 2006), les besoins sont abordés selon trois axes principaux:
1) l'éducation en termes d'adaptation aux besoins sociaux et culturels; ce premier
axe, sous la responsabilité des instances ministérielles, renvoie à la nécessité
d adapter le système éducatif aux besoins économiques, sociaux et culturels, aux
valeurs sociétales. Dans le cadre de la thèse, ce premier axe s'inscrit au niveau du
contexte (ou du problème général) de la recherche, dans la mesure où les
changements ou les adaptations prennent forme dans le cadre de la réforme des
programmes;
2) l'adaptation aux besoins de l'élève; ce second axe renvoie à la nécessité pour le
système scolaire, et plus précisément pour son enseignement, de répondre à la
diversité des besoins d'apprentissage et d'encadrement des élèves en termes de
différenciation et d'adaptation. Cet axe est essentiellement sous la responsabilité
de 1 équipe école et du personnel enseignant, dans la mesure où l'adaptation
s effectue d une part sur un plan plus large par l'adoption de cheminements
particuliers (au sens entendu en adaptation scolaire pour les élèves présentant des
difficultés particulières, mais également au sens de filières techniques ou
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enrichies, selon les besoins des élèves, du milieu et de la communauté), et d'autre
part sur un plan plus spécifique, par l'adaptation de l'enseignement en réponse
aux besoins des élèves relevés par les personnes enseignantes en salle de classe;
3) le soutien à l'adaptation; ce troisième axe renvoie à la nécessité de soutenir le
personnel enseignant dans le processus dynamique que constitue l'adaptation de
1 enseignement. À ce titre, il convient de considérer les besoins de ces enseignants
et enseignantes qui s'expriment le plus souvent en termes de besoins de formation
continue et de ressources (humaines et matérielles), leur permettant d'être outillés
pour répondre aux besoins des élèves.
Ce sont plus spécifiquement ces deux derniers axes qui suscitent ici l'intérêt, étant donné
1 objet de recherche centré sur l'adaptation par la personne enseignante des démarches
d'enseignement. Ces axes se retrouvent également dans divers documents du MELS-
MEQ, qui insiste sur le rôle central de la personne enseignante pour une évolution et une
adaptation réussie du système éducatif aux besoins de la société et de ses élèves. Aussi
retrouve-t-on, dans le référentiel de compétences professionnelles à développer pour
1 enseignement des ST (Gouvernement du Québec, 2004b), une compétence renvoyant
directement à la capacité de la personne enseignante d'« adapter ses interventions aux
besoins et aux caractéristiques des élèves présentant des difficultés d'apprentissage,
d'adaptation ou un handicap » (p. 181). Du même souffle, le MEQ relève la complexité
de la tâche du professionnel enseignant et insiste sur les contraintes fortes (ressources
financières, matérielles, gestion du temps) qui gouvernent ses actions {Ibid.),
particulièrement en contexte de changement : « l'appropriation du programme de
formation induit la reconnaissance de certains besoins de la part des enseignantes et
enseignants . du temps et des ressources en soutien à la formation, l'accompagnement et
la concertation entre pairs » (Gouvernement du Québec, 2005c, p. 9). Conséquemment,
les personnes enseignantes sont appelées à préciser leurs besoins organisationnels et leurs
besoins de perfectionnement (Gouvernement du Québec, 1999a) afin d'ajuster les
« activités de formation qui, trop souvent, ne sont pas fondées sur ime analyse des
besoins perçus par les enseignantes et les enseignants » (p. 8).
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La perspective des besoins s'avérerait d'autant plus pertinente que, selon Louait
(2002), ce sont « les besoins [qui] poussent à l'action, car ils créent des tensions que la
personne veut réduire ou éliminer. Le comportement motivationnel lié aux besoins peut
être décrit de la façon suivante. L'apparition de besoins incite à vouloir les satisfaire,
d'où des actions en conséquence » (p. 3). Ainsi, qu'il s'agisse des besoins de la personne
enseignante en lien avec son enseignement, ou encore de besoins qu'elle perçoit chez ses
élèves en lien avec leur apprentissage, ces besoins constitueraient des déclencheurs de
l'intention d'action (Darpy, 2000). La personne enseignante serait alors la mieux placée
pour évaluer les besoins en salle de classe et pour adapter l'enseignement en
conséquence :
We believe teachers are more aware then are school critics of students'
général life needs, and this is reflected in their practice. They attend to
students' personal problems, try to get to know them, build a community
in the classroom and school, and work hard to make often-arid content
interesting to students (Beck, Hart et Kosnik, 2002, p. 190
L'acte d'enseigner représenterait alors
un acte réflexif et non la pure exécution mécanique d'une tâche; il exige
une réflexion dans et sur l'action, et doit inclure la transformation de
1 expérience en savoir [...] il déborde l'offre de cours et la transmission
d'informations, comprend des tâches très diversifiées et exige un vaste
éventail de compétences (CSE, 2004, p. 19)
C est pourquoi, l'étude des besoins peut se révéler un outil puissant « visant la mise au
point de méthodes et de moyens nécessaires à l'enseignement et la formation [...] vers le
réajustement de pratiques pédagogiques "dépassées" ou peu populaires » (Lapointe, 1992,
p. 45).
Pourtant, comme le mentionne Lebeaume (2002), de telles études s'intéressant aux
besoins qui sous-tendent l'adaptation de l'enseignement effectuée par les enseignants et
enseignantes de ST sont quasi-inexistantes. Le plus souvent, les études ne relèvent que
sommairement quelques éléments de justification des démarches utilisées, de façon à
Traduction libre : Nous croyons que les enseignants sont plus conscients des besoins généraux des élèves
que les critiques scolaires et que cet état de chose se reflète dans leur pratique. Ils portent attention aux
problèmes personnels des élèves, essaient de mieux les connaître, construisent une communauté dans la
classe et l'école et travaillent fort pour rendre intéressants pour les élèves des contenus qui sont souvent
arides.
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informer des résultats centraux obtenus en termes de description des activités
d'enseignement-apprentissage et des avantages qu'elles présentent sur le plan des
apprentissages des élèves (cf. Coquidé, 1998; Mellado, 1998; Richoux et Beaufils, 2005).
Une étude approfondie de ces justifications et s'intéressant plus particulièrement aux
besoins qui les sous-tendent permettrait d'accéder non seulement aux besoins de la
personne enseignante, mais également à ceux qu'elle perçoit chez les élèves et qui
peuvent l'amener à prendre des décisions adaptatives variées en cours d'action (Halai et
Hodson, 2004). 11 serait ainsi possible, en accord avec les recommandations de Kang et
Wallace (2004), d'appréhender les situations d'enseignement des ST dans leur
complexité et d'apporter im éclairage important par rapport au processus d'adaptation des
démarches d'enseignement que vivent les personnes enseignantes de ST en contexte
d'enseignement. La présente recherche s'intéresse donc à ces objets, dans le but optimal
de combler un vide et d'apporter des éléments d'explication additionnels par rapport au
processus d'adaptation des démarches d'enseignement des ST, mais aussi par rapport aux
besoins perçus par les personnes enseignantes au cours de leur activité et pouvant
influencer le processus d'adaptation de ces démarches. Pour ce faire, elle s'inscrit dans le
cadre de l'enseignement en milieu défavorisé, ce milieu présentant des avantages
considérables pour l'étude de tels objets.
2.3 L'enseignement en milieu défavorisé : des besoins spécifiques
Selon le MEQ, les études en milieu défavorisé constituent un excellent moyen
d'identifier des voies d'évolution et d'intervention efficaces pour l'ensemble du milieu
scolaire, étant donné les conditions critiques qui y prévalent. Dans son plan d'action pour
la réussite des élèves du secondaire en milieu défavorisé. Agir autrement (Gouvernement
du Québec, 2002b), le MEQ soulignait que
Intervenir en milieu défavorisé exige des stratégies particulières et
demande des ressources spécialisées, dont une partie existe déjà dans les
écoles et les régions visées. Il s'agira de mettre à profit et de soutenir en
priorité cette expertise et les pratiques qui se sont révélées efficaces.
Toutes les écoles du Québec pourront alors adopter ces pratiques à leur
tour, en les adaptant à leurs besoins (p. 9)
47
Car, « les élèves limites poussent la fonction enseignante à ses limites, ils viennent
éprouver la pertinence des ressources, didactiques par exemple, utilisées pour mettre en
place des situations d'enseignement » (Sarralié, 2006, p. 35). Les besoins présents chez
les élèves mais également chez le personnel enseignant, de même que la nécessité de
l'adaptation se présenteraient dès lors avec plus d'acuité en milieu défavorisé qu'en
milieu non défavorisé :
l'enseignant face à des élèves à besoins éducatifs particuliers retrouve les
questions que se pose tout enseignant dans n'importe quelle situation
pédagogique avec des élèves tout venant. Mais les données et les
contraintes pour y répondre sont différentes en raison de ces besoins
particuliers. [...] Les élèves à besoins éducatifs particuliers nous
interrogent sur les conditions à mettre en place pour que se réalise cette
adaptation {Ibid., p. 34)
D'après le MEQ, les élèves issus des milieux défavorisés manifestent bel et bien
des besoins éducatifs particuliers, dans la mesure où ces besoins s'expriment le plus
souvent avec plus de force ou se retrouvent amplifiés par d'autres facteurs, notamment
les facteurs sociaux, familiaux et environnementaux :
C'est dans les milieux socio-économiques défavorisés que ces facteurs
[d'ordres scolaire, personnel, familial, social et économique] entraînent le
plus de conséquences néfastes, notamment parce que plusieurs d'entre eux
peuvent être présents à la fois et conjuguer leurs effets. Vivre dans un tel
environnement augmente les risques d'échec scolaire et les difficultés
sociales ou de comportement. Les interventions visant à favoriser la
réussite y sont aussi plus complexes (Gouvernement du Québec, 2002b,
p. 3)
Ainsi, le personnel enseignant oeuvrant en milieu défavorisé serait constamment
« soumis à de multiples pressions internes, dans son milieu de travail, et externes,
provenant de la société, qui influent sur son rôle, sur ceux à qui il s'adresse, c'est-à-dire
les élèves, et sur ee qu'il doit faire apprendre » (Gouvernement du Québec, 2001b, p. 3).
Pour les personnes enseignantes de ST en milieu défavorisé, l'urgenee avee laquelle se
présente la nécessaire différenciation de l'enseignement en raison de la réforme constitue
une pression additiormelle et une source eonstante de désarroi, surtout quand la diversité
des élèves se traduit « en terme d'hétérogénéité quand le mixage semble devenir
impossible » (Lebeaume, 2002, p. 65).
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En outre, ces élèves de milieu défavorisé seraient plus nombreux à entrer à l'école
secondaire avec un retard académique que les élèves provenant de milieu plus favorisé.
Ils seraient également moins nombreux à réussir et à obtenir un diplôme d'études
secondaires (Gouvernement du Québec, 2005d). De fait, « un jeune qui vit dans des
conditions sociales et économiques difficiles risque donc d'avoir plus de mal que les
autres à "faire son métier d'élève", car il doit surmonter des obstacles importants pour
réussir à l'école » (Gouvernement du Québec, 2002b, p. 4). Cette difficulté à exercer le
métier d'élève s'expliquerait entre autres par le fait que ces élèves présenteraient
davantage de difficultés sur le plan des apprentissages; ces derniers étant moins
consolidés que chez les élèves de milieu non défavorisé (Gouvernement du Québec,
2005a). Les possibilités d'atteindre une bonne maîtrise des contenus et des procédures
associées à l'activité scientifique et technologique seraient d'autant plus faibles, étant
donné la stabilité relative des connaissances détenues (Ibid). De plus, les élèves
scolarisés en milieu défavorisé présenteraient des déficits importants sur le plan des
comportements scolaires (Gouvernement du Québec, 2005a; Jomphe, 2005; Roth et
Désautels, 2004). Ces besoins particuliers des élèves de milieu défavorisé provoqueraient
ainsi « un doute très vite porté par les enseignants sur les comportements scolaires des
enfants socialement défavorisés, et sur leur potentiel cognitif » (Amigues et Kherroubi,
2003). Monffoy (2002) relève d'ailleurs dans une étude effectuée auprès d'enseignants et
d'enseignantes en zone d'éducation prioritaire que
le discours des personnes enseignantes interviewées concernant les élèves
en difficulté est massivement celui de l'impuissance. 11 se focalise sur les
élèves qui, par leurs attitudes et leurs comportements, présentent une
absence d'adhésion aux situations et aux normes scolaires. Ainsi, ce n'est
pas tant la non-réussite aux activités scolaires qui donne naissance à ce
discours que l'interprétation permanente par les enseignants des
comportements et des attitudes des élèves par rapport au travail scolaire
(p. 35)
Aussi, les besoins particuliers des élèves en milieu défavorisé provoquent-t-ils
d'autres besoins, cette fois, chez les personnes enseignantes. Il en résulte le plus souvent
« des fonctionnements, des pratiques et une organisation générale qui peuvent apparaître
plus ou moins inadaptés aux intérêts des élèves. [...] Cette inadaptation relative est à
mettre en relation avec l'émergence de nouveaux besoins et de nouvelles demandes »
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(Lesain-Delabarre, 2006, p. 204). C'est pourquoi plusieurs auteurs (Brichaux, 2001;
CSE, 2004; Gouvernement du Québec, 2001b; Lessard, 2005) insistent sur la
reconnaissance de la complexité de la tâche enseignante, qui se voit constamment
influencée par les fluctuations quotidiennes et permanentes des contextes scolaire et
social.
Les incertitudes vécues par les personnes enseignantes et les élèves, la diversité
des comportements et des attitudes, l'insécurité par rapport aux compétences à maîtriser
et aux apprentissages exigés (Tardif, 2006) constitueraient alors autant de composantes
venant modifier la dynamique de classe et d'action en faisant émerger de nouveaux
besoins. Ces derniers rendraient nécessaires des adaptations continues (Van Zanten,
1999) vers l'atteinte d'un nouvel équilibre. Dans ce contexte, la personne enseignante
doit sans cesse modifier ses stratégies et son organisation pour assurer un meilleur accès à
la réussite de ses élèves. « Il y a donc lieu de réfléchir à une analyse des conditions de
transformation des pratiques et éthiques enseignantes, que met en évidence la
problématique de l'élève en difficulté » (Monfroy, 2002, p. 39).
La présente recherche s'inscrit donc dans ce courant reconnaissant les apports
constructifs de l'étude en milieu défavorisé, dans la mesure où les conditions qu'un tel
milieu occasionne permet d'optimiser l'accès au processus d'adaptation des démarches
d'enseignement ainsi qu'aux besoins qui y participent. Cette perspective permettra donc
d'apporter des éléments de compréhension additionnels, rendus plus évidents en raison de
la sensibilité du milieu.
3. QUELQUES CONSTATS VERS L'IDENTIFICATION DE QUESTIONS DE
RECHERCHE
À la lumière des éléments de problématique présentés, il est possible d'identifier
clairement les différents problèmes auxquels fait face l'enseignement des ST, mais
également de proposer une perspective novatrice permettant d'appréhender les réalités
complexes de cet enseignement et des situations vécues par les personnes enseignantes.
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Dans un souci de poser clairement les balises de la problématique, quelques constats
peuvent être mis en évidence :
1) l'enseignement des ST au secondaire se bute de façon persistante à une
préséance des démarches d'enseignement à caractère transmissif qui perdure
depuis plus de deux décennies, et ce, malgré le fait que cette dominance soit
largement dénoncée par de nombreuses recherches;
2) par la mise en place de la nouvelle réforme des programmes, le ministère de
l'Éducation incite à une modification des démarches d'enseignement vers
l'utilisation de démarches ouvertes et mieux adaptées à des réalités
socioculturelles changeantes. Se faisant, il met en évidence l'écart important
entre les situations d'enseignement préconisées et les situations réelles
d'enseignement, telles que présentées par les résultats de recherche;
3) le peu de diversification des démarches utilisées par les personnes enseignantes
de ST ainsi que l'immobilisme constaté en termes d'adaptation et de
modification des habitudes d'enseignement amènent un questionnement
important quant à la perspective à adopter pour mieux comprendre ce processus
d'adaptation;
4) parmi les voies porteuses de changement, l'étude de l'adaptation des démarches
d'enseignement en milieu défavorisé constitue une perspective novatrice pour le
domaine de l'enseignement des ST. Par ses conditions « extrêmes »,
l'enseignement en milieu défavorisé oblige à requestionner les façons de faire
des personnes enseignantes ainsi que les besoins qui les sous-tendent, amenant
ainsi un éclairage important sur les dynamiques d'adaptation de l'enseignement.
Sur la base de ces constats, ainsi que de l'importance accordée par les instances
gouvernementales à la notion de besoins dans une perspective d'adaptation du système
éducatif et de son enseignement, il devient alors pertinent d'adopter un point de vue
centré sur les besoins comme clés de lecture du processus d'adaptation des démarches
d'enseignement dans un but de développer une meilleure compréhension de ce processus
dans le cadre de l'enseignement des ST à l'école secondaire en milieu défavorisé. La
question générale de recherche peut dès lors être formulée de la façon suivante:
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En adoptant la perspective des besoins, quels sont les facteurs qui déterminent le
processus d'adaptation des démarches d'enseignement en cours d'action par les
personnes enseignantes de ST de l'école secondaire en milieu défavorisé?
Comme, de l'avis du CSE (2006) et du MEQ-MELS (1999, 2004a et b, 2005), la
personne enseignante constitue l'élément central du processus d'adaptation de
l'enseignement et que cette adaptation repose à la fois sur les besoins auxquels elle doit
répondre chez les élèves, de même que sur le soutien apporté en termes de prise en
considération et de réponse aux besoins de la personne enseignante elle-même, trois
questions spécifiques peuvent être identifiées de façon à répondre à la question générale :
1. Quels besoins des personnes enseignantes de ST de l'école secondaire en milieu
défavorisé influencent le processus d'adaptation des démarches d'enseignement
utilisées en cours d'action?
2. Quels besoins perçus chez les élèves par les personnes enseignantes de ST de
l'école secondaire en milieu défavorisé influencent le processus d'adaptation de
ces démarches en cours d'action?
3. Comment les besoins identifiés influencent-ils les dynamiques d'action et
d'adaptation de cet enseignement et de ses démarches?
DEUXIEME CHAPITRE
ÉLÉMENTS CONCEPTUELS
Après avoir considéré les éléments soulevés dans la problématique, il apparaît
rapidement que l'analyse des besoins dans un but de mieux comprendre les démarches
d'enseignement et les processus d'adaptation qui y sont associés renvoie à des réalités
complexes, en particulier en raison des nombreuses interactions pouvant influencer ces
besoins^^. Dès lors, ime telle analyse oblige à l'identification d'une série de paramètres
particuliers, afin de mieux diriger les réponses aux questions soulevées et de favoriser
l'articulation entre les données recueillies et les objectifs de la recherche. Ainsi, en tenant
compte du caractère problématique de l'enseignement des sciences et technologies, des
situations particulières dont témoignent les milieux défavorisés et de l'aspect hautement
interactif de tout acte d'enseignement, il s'avère utile de recourir au cadre de réflexion de
l'interactionnisme symbolique. Cette étude adopte alors une perspective écologique ou
écosystémique (Bronfenbrenner 1979, 1993), intégrant le modèle (ou paradigme^^) des
douze besoins (Pourtois et Desmet, 1997, 2004). Dans le présent chapitre, le concept de
démarche d'enseignement sera d'abord défini, de façon à clarifier l'acception utilisée
dans le cadre de la recherche, pour cette notion somme toute assez large. Cette définition
de l'objet de base de l'étude permettra d'établir les assises à partir desquelles la
perspective théorique centrale, la perspective écosystémique, a été sélectionnée.
Selon Legendre (2005), la reconnaissance de la complexité des réalités et des phénomènes à l'étude en
éducation oblige à l'utilisation d'un cadre d'analyse multiréférencié basé sur la complémentarité des
modèles, afin de favoriser une compréhension la plus complète possible et de dépasser les limites
inhérentes à tout modèle (représentation simplifiée d'une réalité ou d'un phénomène).
Les auteurs du modèle (Pourtois et Desmet, 1997, 2004) utilisent la dénomination « paradigme des douze
besoins », en référence aux cadres conceptuels du développement humain, de l'éducation postmodeme et
de l'ensemble du domaine des sciences humaines. Les différents principes évoqués par Pourtois et Desmet
dans l'ouvrage L'éducation postmoderne ont servi de prémisse à l'identification de quatre dimensions
essentielles ou fondamentales du développement, lesquelles forment la base de la catégorisation des
besoins présentée par les auteurs. Dans le cadre du présent travail, le recours au concept de modèle semble
plus approprié, d'abord parce que ce concept renvoie à une représentation simplifiée de la réalité ne
retenant que certains paramètres (Legendre, 2005), dans le cas présent, les besoins; ensuite, parce que seuls
certains aspects du paradigme présenté sont utilisés ici, à titre d'outils d'analyse et de conceptualisation.
Nous renvoyons par ailleurs aux ouvrages des auteurs pour une explicitation des principes et de l'idéologie
qui sous-tendent le paradigme des douze besoins.
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Le modèle de Bronfenbrermer sera donc ensuite explicité, de façon à présenter des
éléments justificatifs additionnels et d'établir la pertinence de cette approche. Enfin, le
modèle des besoins sera présenté. Il sera alors question de son articulation en fonction
des orientations théoriques adoptées, ce qui permettra d'identifier les bases
opératiormelles sur lesquelles s'appuieront les éléments méthodologiques.
1. LES DÉMARCHES D'ENSEIGNEMENT
Un premier constat lorsque Ton se réfère aux écrits dans le domaine de
l'éducation, est qu'il n'est pas aisé de définir ce que représente une démarche
d'enseignement. On note dans ce domaine une multitude de dénominations plus ou moins
précises et définies, qui semblent interchangeables selon les auteurs. Dans les textes
francophones, par exemple, on utilise les termes approche, méthode, stratégie, modèle,
dispositif ou démarche d'enseignement sans nécessairement définir ce à quoi ils
renvoient. De même dans les textes anglophones (où, évidemment, le terme démarche
n'est pas utilisé), on retrouve dans un même enchevêtrement les termes model, method,
strategy, approach, sans qu'aucune différenciation ne soit effectuée, à un point tel qu'il
semble parfois qu'il s'agisse de synonymes. Notre objet n'est pas ici de clarifier les
référents de chacun de ces termes en fonction des utilisations qui en sont faites par
différents auteurs de façon à établir une terminologie détaillée. Ce travail à lui seul
pourrait constituer une thèse doctorale ou un objet de recherche. Il convient cependant ici
de définir le sens qui sera donné à l'expression « démarche d'enseignement » dans le
cadre de la présente recherche. De même, deux tendances principales adoptées dans les
études concemant les démarches d'enseignement^^ seront présentées, afin de préciser la
perspective adoptée.
Nous référons ici aux études qui, sur le plan conceptuel, vont dans le sens de la définition adoptée dans le
cadre de la présente recherche, et ce, peu importe la dénomination utilisée par les auteurs (démarche,
approche, stratégie, etc.).
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1.1 Éléments de défînition
L'expression « démarche d'enseignement » est utilisée par plusieurs auteurs
(El Hajjami, Lahlou, Benyamna et Tiberghien, 1999; Gauthier et al, 2004; Morissette,
2002). Elle n'est cependant que très rarement définie. Il existe toutefois quelques auteurs
qui définissent le concept de « démarche », en le situant dans un contexte éducatif
d'enseignement-apprentissage. Ainsi, Sallaberry (2004) indique que la démarche est
constituée « des étapes successives qui permettent la résolution d'un exercice ou d'un
problème posé» (p. 139) et que, pour la persorme enseignante, cette démarche
« correspond pour lui aussi à une action si possible efficace, dans la situation qui est la
sienne » (p. 141). Quant à Astolfi et Develay (2002), ils définissent la démarche, qu'elle
soit d'enseignement ou d'apprentissage, comme une séquence planifiée et structurée
d'actions. En ce sens, elle constitue une façon de travailler en classe, un cadre pratique
pour les actions enseignantes (Bazan, 1993). Pour leur part, Gauthier et ses
collaborateurs (2004), dans une recension des écrits portant sur les interventions
pédagogiques efficaces et la réussite scolaire en milieu défavorisé, désignent les
démarches d'enseignement comme autant de « modalités pédagogiques mises en place
par les enseignants » (p. 43). De leur côté, Archambault et Chouinard (1996) indiquent
qu'une démarche d'enseignement doit permettre aux élèves « d'apprendre ce qu'il faut
faire (quoi faire), la façon de le faire (comment le faire), à quel moment le faire (quand le
faire) ainsi que les raisons pour le faire (pourquoi le faire)» (p. 19). Ils ajoutent
également que toute démarche d'enseignement possède des composantes et qu'il convient
de
choisir parmi les composantes de la démarche d'enseignement celles qui
conviennent le mieux aux acquisitions à effectuer et à la dynamique
particulière de la classe. L'action de l'enseignant doit de plus demeurer
économique, en ce sens qu'il faut que les composantes choisies soient les
bonnes : l'enseignant et les élèves ne doivent pas perdre leur temps et leur
énergie à faire des activités qui ne donnent rien (p. 29)
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Sur la base de ces définitions, il est d'ores et déjà possible d'identifier des
éléments de convergence sur lesquels baser notre définition du concept de démarche
d'enseignement. Par conséquent, nous retiendrons que, pour chacun de ces auteurs, la
démarche d'enseignement renvoie à l'action de la personne enseignante vers l'atteinte
d'un ou plusieurs objectifs ciblés et qu'elle comprend des étapes ou des composantes
qu'il revient à l'enseignant ou a l'enseignante de sélectionner et de structurer. Sur cette
base, la démarche d'enseignement est définie comme une série d'actions successives
posées en classe par la personne enseignante, permettant de structurer les activités
d'enseignement-apprentissage vers l'atteinte par l'élève d'un apprentissage ciblé.
Dans le cas présent, soit l'enseignement des ST, la démarche d'enseignement
s'adresse directement au développement de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être
relatifs à cette matière scolaire^^. Elle y est étroitement liée, de même qu'aux objectifs
d'apprentissage qu'elle poursuit dans le cadre du curriculum qui est le sien.
1.2 Deux tendances pour l'étude des démarehes d'enseignement
Si l'on considère les études s'intéressant aux démarches d'enseignement, deux
tendances ou perspectives peuvent être identifiées. La première, regroupant des études
plutôt descriptives, présente les démarches d'enseignement selon un point de vue
statique, leur conférant ainsi un caractère stable, fini et connu. À ce titre, les démarches
d'enseignement utilisées par le personnel enseignant sont prédéfinies, constituées
d'étapes qui représentent une marche à suivre séquentielle engageant des actions
spécifiques, sélectionnées en fonction de finalités définies pour chacune des étapes (voir
Comme l'indiquent Arehambault et Chouinard (1996), la démarche d'enseignement et ses composantes
doit constituer des moyens efficaces d'enseignement « qui conviennent le mieux aux acquisitions à
effectuer » (p. 29). Or, si l'on se réfère au Programme de formation de l'école québécoise (Gouvernement
du Québec, 2004a), et plus spécifiquement au programme du domaine des sciences et technologies, les
« acquisitions à effectuer » se définissent selon trois dimensions : « les aspects pratiques et
méthodologiques; les aspects théoriques, conceptuels et historiques; et les aspects relatifs à la
communication » (p. 268), les premiers renvoyant aux savoir-faire, les seconds renvoyant aux savoirs et les
troisièmes renvoyant aux savoir-être « qui caractérisent respectivement le travail du scientifique et celui du
technologue » (Ibid.).
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par exemple les études de Gauthier et al., 2004 et de Richoux et Beaufils, 2005). Cette
façon de « fixer » les démarches d'enseignement présente des avantages importants du
point de vue pédagogique, en offrant aux personnes enseignantes des repères et des
cadres généraux de fonctionnement pour la mise en place d'activités scientifiques et
technologiques. Cependant, comme le mentionne Haigh, France et Forret (2005), la
définition des démarches d'enseignement selon des étapes générales de fonctionnement
comporte un danger en termes de réduction de leur variabilité ou d'utilisation en tant que
« recette ». En outre, Lebeaume (2002), indique que ce regard macroscopique sur
l'enseignement pourrait bien dissimuler une grande diversité d'adaptations successives
qui s'avèrent escamotées par une description généraliste qui omet de poser un regard
attentif sur les particularités des contextes, des acteurs et des situations dans lesquelles ils
se trouvent :
Les résultats sont ainsi associés à ces choix méthodologiques qui
privilégient l'étude des pratiques d'enseignement à l'échelle de
l'organisation de l'enseignement, ce qui occulte le niveau plus
microscopique de l'action enseignante au contact direct des élèves. C'est
en ce sens que l'uniformité mentionnée est relative car elle est susceptible
de masquer une plus grande variété des gestes professionnels et des
situations d'enseignement-apprentissage (p. 66)
Ces auteurs adoptent donc un second point de vue, reconnaissant le caractère
dynamique et instable des démarches d'enseignement. Cette perspective permet de
considérer ces démarches comme étant sujettes à une adaptation constante en fonction
des contextes d'enseignement, du groupe classe et des élèves qui le composent, des
notions abordées ou d'autres contraintes et facteurs pouvant intervenir dans
l'enseignement (Ibid). En ce sens, bien qu'elles comportent des étapes générales de
fonctionnement et des finalités bien définies, elles laissent une certaine marge de
manœuvre permettant l'adaptation inévitable que demande l'action dans un contexte
aussi complexe et imprévisible que celui de l'enseignement (Astolfi et Develay, 2002;
Brichaux, 2001). Pour Laferrière, Breuleux, Hamel et Allaire (N/D), cela signifie que la
personne enseignante est appelée à agir et à réagir dans l'action, dans un effort constant
de diagnostic et d'adaptation aux besoins des élèves en fonction des apprentissages
ciblés :
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L'enseignant doit développer en quelque sorte un flair qui lui permet de
savoir à quel moment intervenir ou non et pour quelles raisons agir ainsi.
Cela nécessite qu'il s'engage dans un diagnostic constant au sujet de la
compréhension des élèves et qu'il soit en mesure de cerner leurs
difficultés et ce dans quoi ils sont habiles. S'il intervient trop tôt, les
élèves n'auront pas l'occasion de s'investir dans la tâche et d'y consacrer
des efforts suffisants pour qu'il y ait apprentissage; s'il n'intervient pas à
temps, ils risquent de faire des erreurs qui pourraient mettre en péril leur
cheminement ultérieur. Ainsi, l'enseignant doit être en mesure de détecter
si une erreur commise est assez grave pour remettre en cause le
cheminement d'un élève et y apporter, le cas échéant, le soutien requis
(Laferrière et al., N/D)^^
À l'instar de Laferrière et ses collègues, Theureau (1992) soutient qu'il s'agit de
reconnaître que toute activité possède un caractère créateur :
Par caractère créateur de l'activité, nous entendons deux choses à la fois :
d'une part, l'activité contient toujours du nouveau, c'est-à-dire que la
différence en est aussi constitutive que la répétition, et qu'il s'agit de
rendre compte de leur construction conjointe, et d'autre part, elle s'adapte
constamment aux situations nouvelles (nouvelles soit du point de vue de
l'état de l'acteur, soit du point de vue de sa situation proprement dite, soit
du point de vue de sa culture) (p. 67)
Ainsi, l'activité enseignante, comme toute autre activité, ferait intervenir une multitude
de décisions successives en cours d'action, permettant son adaptation progressive et
continuelle. Selon cette logique, « le processus de décision peut être vu sous l'angle
d'une succession d'accélérations et de décélérations, avec parfois des pauses
durables » (Darpy, 2000, p. 2). Il serait alors possible d'identifier des facteurs ou, en
accord avec l'entrée adoptée dans la présente étude, des besoins favorisant ces
accélérations et décélérations. Celles-ci sont représentées par des espaces temporels plus
ou moins grands, où l'acteur prend respectivement la décision de s'engager dans une ou
plusieurs actions successives modifiant une situation initiale (adaptation) vers la réponse
à un besoin, ou encore la décision de s'abstenir ou de reporter l'action à un moment
ultérieur, soit en raison de la non urgence du besoin identifié, soit en raison de
l'indécision ou de l'incapacité de prendre une décision éclairée {Ibid.) (figure 1).

























(Figure adaptée des théories de Darpy, 2000 et Purseigle, 2004)
Selon les objectifs posés pour les études (description et catégorisation des
démarches ou identification de leur variabilité), il conviendrait donc d'adopter un point
de vue conséquent (perspective statique ou perspective dynamique) avec le degré de
spécificité recherché. Dans le cadre de la présente recherche, puisque l'intérêt se porte
non pas sur l'identification de caractéristiques communes à certains types de démarches
dans un but de description ou de généralisation, mais bien sur la compréhension des
dynamiques d'adaptation et l'identification des besoins qui les sous-tendent, il convient
d'adopter une perspective « microscopique » (Lebeaume, 2002, p. 66) permettant
d'appréhender le caractère dynamique et adaptatif des démarches d'enseignement, ainsi
que les besoins qui les motivent (question spécifique 3). Pour ce faire, il s'avère
nécessaire d'opter pour un cadre théorique permettant d'appréhender des facteurs
d'influence relevant des sphères plus larges que celle de la classe, puisque toute
expérience scolaire fait intervenir
de multiples facteurs auxquels tous les acteurs sont appelés à contribuer :
le climat de l'école, la mobilisation de tout le personnel envers la réussite
des élèves, les relations entre le personnel enseignant et les élèves, la
motivation des élèves relativement aux apprentissages visés dans le
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programme de formation, leur attitude envers l'école, leurs aspirations
scolaires et professionnelles, le soutien de la communauté, la collaboration
entre l'école, la famille et la communauté, pour ne nommer que ceux-là
(Gouvernement du Québec, 2004c, p. 2)
Le modèle écosystémique de Bronfenbrenner (1979, 1993) répond à cette exigence
d'ouverture qui permet de tenir compte de ces différents milieux et des pressions sur
l'action enseignante qui en émanent.
2. LE MODELE ECOSYSTEMIQUE OU ECOLOGIQUE
Le modèle écologique ou écosystémique"^® permet d'intégrer des aspects relatifs
aux relations entre les acteurs, à l'environnement et aux contextes (tant social que
scolaire) dans lesquels ils évoluent. Tel qu'élaboré par Bronfenbrenner (1979), ce modèle
a comme point de départ une perspective théorique particulière centrée sur la personne en
développement, son environnement, et, plus spécifiquement, l'évolution des interactions
entre la personne et l'environnement. Pour l'auteur, les interactions qui se produisent
entre différents environnements et entre différents contextes sont tout aussi décisives, en
termes d'effets sur le développement de l'individu, ses actions et ses relations
interpersonnelles, que les événements se produisant dans son environnement immédiat.
Qu'il soit positif (adaptation et ajustement) ou négatif (mésadaptation), le développement
dépendrait de la perception et du traitement que fait l'individu de son environnement,
ainsi que des événements et interaetions qui s'y produisent (Bronfenbrenner, 1979). Cette
façon d'aborder le développement met en évidence deux aspects importants. D'abord, il
ne suffirait pas de considérer un environnement donné comme étant une réalité objective
ou conforme à la perception que s'en fait le chercheur. Pour parvenir à une meilleure
compréhension des actions des acteurs, il serait nécessaire d'entrer par la perspective de
ces acteurs pour saisir l'environnement de travail tel qu'ils le perçoivent. Ensuite, il ne
suffirait pas non plus de considérer un contexte particulier (la classe de ST, par exemple);
Le modèle écosystémique est utilisé ici comme outil d'exploration et d'analyse permettant de connaître
ou de comprendre davantage un objet ou un phénomène. À ce titre, il permet de percevoir et de structurer la
réalité selon des paramètres prédéfinis et essentiels à toute activité d'analyse dans le cadre de la recherche
en éducation (Legendre, 2005).
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il serait également nécessaire de regarder au-delà de ce contexte pour considérer ses
interrelations avec d'autres contextes (l'école, la communauté, les instances
administratives, etc.). Ce modèle se révèle donc particulièrement intéressant pour la
présente étude puisqu'il permet de considérer comme importants non seulement les
besoins ressentis par les enseignants et enseignantes, mais également ceux qu'ils
perçoivent chez leurs élèves comme source possible de motivation ou de contrainte dans
l'adaptation des démarches d'enseignement. De plus, ce modèle implique que les besoins
perçus et ressentis peuvent émaner d'actions, d'interactions ou d'événements se
produisant à l'extérieur de la classe tout autant que dans la classe. Il fournit donc un cadre
d'analyse permettant de traduire la complexité des systèmes d'influence en jeu dans
l'adaptation des démarches d'enseignement.
Le modèle théorique de Bronfenbrenner (1979, 1993) est constitué de quatre sous-
systèmes^' évoluant autour de la personne en développement et s'emboîtant les uns dans
les autres à la mamère de poupées russes. Le premier sous-système, le mierosystème, se
construit autour de la personne en développement. 11 s'agit d'un environnement possédant
des caractéristiques physiques et matérielles particulières, où l'individu expérimente des
activités, des rôles et des relations interpersonnelles. Selon Bronfenbrenner (1979, 1993),
ce microsystème peut prendre diverses formes selon l'objet d'étude. 11 peut être
représenté par le milieu familial, le milieu de garde, le laboratoire d'observation, la classe
ou tout autre environnement immédiat dans lequel évolue le sujet, défini selon l'objet
d'étude. Le présent objet de recherche consiste à mieux comprendre le processus
d'adaptation des démarches d'enseignement en ST en cemant les besoins des personnes
enseignantes, ceux qu'elles perçoivent chez leurs élèves, ainsi que l'influence des besoins
En 1986, Bronfenbrenner introduisait le chronosystème dans le modèle écosystémique. Ce sous-système
permettait de reconnaître que tout écosystème est en changement et se transforme dans le temps (Terrisse,
2000; Terrisse et Lefebvre, 2007) et que tout environnement a une influence cumulative au fil des années.
Ce sous-système renvoie aux influences découlant du passage du temps dans un sens large (cycle de vie,
périodes de transition) et aux effets cumulatifs qui en résultent (Pelletier, 2004). La prise en compte de ce
facteur aurait demandé une méthodologie permettant un recueil de données à différents moments de la
recherche, afin d appréhender les modifications survenues dans la perception des besoins et de leur
influence sur 1 adaptation des démarches d'enseignement par les personnes enseignantes. Four des raisons
opérationnelles (temps imparti pour effectuer la recherche, limites afférentes à la gestion de la
méthodologie choisie, contraintes contextuelles dans les milieux scolaires), le choix a été fait de ne pas
considérer le chronosystème comme une variable d'analyse.
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relevés sur la dynamique d'adaptation. Dans ce cadre, le microsystème est défini par
l'environnement de la classe, puisqu'il s'agit du principal lieu où se produisent les
situations d'enseignement-apprentissage. C'est également à partir de ce premier sous-
système que seront définis les sous-systèmes subséquents (figure 2).
Figure 2
Adaptation du modèle écosystémique ou écologique de Bronfenbrenner

































Ainsi, le microsystème est englobé dans le mésosystème. Celui-ci comprend les
interrelations entre deux ou plusieurs milieux, dans lesquels la personne en
développement a une participation active (Bronfenbrenner, 1979). Comme ce second
sous-système se définit par rapport au microsystème, il sera ici représenté par l'école. Car
l'espace immédiat d'interaction d'une classe ne saurait être que les autres classes qui
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l'entourent et l'environnement qui les relie, c'est-à-dire l'école. Il est ainsi possible de
considérer le fonctionnement interne d'une école (décisions administratives, relations
professionnelles, règles de vie, etc.) comme source de besoins perçus par les personnes
enseignantes de ST et ayant une incidence sur les choix qu'elles effectuent sur le plan des
démarches d'enseignement qu'elles utiliseront en classe.
Le troisième sous-système, l'exosystème, se réfère aux sphères d'activités
extérieures à l'individu; il n'y joue pas le rôle de participant actif, mais les événements
qui s'y produisent affectent ou sont affectés par ce qui se passe dans son entourage
immédiat. Selon la même logique de définition des sous-systèmes, l'école fait partie d'un
réseau d'écoles regroupées sous la tutelle d'un organisme public : la commission scolaire.
Celle-ci constitue donc l'exosystème, un environnement où les acteurs ont une
participation restreinte, sinon aucune participation. Les décisions qui y sont prises
peuvent toutefois avoir des répercussions sur les situations de classe et sur les besoins qui
y sont perçus; elles détermineront, par exemple, la quantité et la qualité des ressources
humaines et matérielles disponibles, l'état des locaux, etc.
Enfin, le macrosystème implique les croyances, les idéologies, les phénomènes de
sociétés, etc., qui inculquent une certaine structure aux sous-systèmes des niveaux
inférieurs. C'est à ce niveau que se retrouve l'instance supérieure dans le domaine de
l'éducation : le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport, organisme qui régit les
différentes commissions scolaires. De plus, c'est à ce niveau que s'établissent différentes
structures de fonctionnement officielles (politiques et orientations, programmes d'étude^^,
subventions ou budgets spéciaux, reconnaissance de formation, etc.), lesquelles peuvent
Les programmes d'études renvoient ici au curriculum prescrit, tel que défini par Perrenoud (1993, 2002).
À ce titre, ils s'inscrivent dans le macrosystème en tant que programmation d'un parcours éducatif qui doit
être suivi par les élèves, qui défmit les contenus et les objectifs d'apprentissage, qui structure et impose
(Ibid.). En ce sens, le MELS s'impose comme institution responsable de la structuration du monde scolaire.
Il sélectionne les visées éducatives, les valeurs et les contenus qui seront transmis. L'enseignant n'a que
peu de pouvoir (sinon aucun) sur le curriculum prescrit. Celui-ci lui est imposé de l'extérieur par le MELS.
Le curriculum représente donc une entité structurante des démarches d'enseignement, tout en demeurant un
facteur d'influence externe. Conséquemment, il s'inscrit dans la structure du macrosystème. Les résultats
obtenus viennent d'ailleurs soutenir le point de vue adopté par la recherche en ce sens où, dans le discours
des enseignants, le recours au concept de curriculum renvoie invariablement au curriculum prescrit, à cette
structure édictée par le MELS qui définit, circonscrit, impose des contenus et des façons de faire.
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avoir une grande influence sur les besoins ressentis en classe et les démarches
d'enseignement adoptées. Qu'on pense, entre autres, à la mise en place de la nouvelle
réforme, aux besoins de formation qu'elle est susceptible de créer au sein de la profession
enseignante et aux modifications qu'elle préconise dans les modes d'enseignement des
ST à l'école secondaire. Enfin, en tant qu'organisme public formé par des membres d'un
gouvernement élu par les citoyens et citoyennes, le MELS se doit de représenter la
société ainsi que ses valeurs, et d'agir au nom de cette société.
Cette perspective théorique est utile pour la présente recherche parce qu'elle met
l'aeeent sur l'aspect développemental du sujet et de toute situation dans laquelle il
évolue, tout en insistant sur l'apport inévitable des interactions dans un contexte
circonscrit. La mise en évidence de ces interactions par le modèle éeosystémique
permettra de considérer les besoins émanant de chacun des sous-systèmes, comme autant
de facteurs pouvant influer sur le processus d'adaptation des démarches d'enseignement
(questions spécifiques 1 et 2). En effet, les conditions dans lesquelles se produit
l'enseignement peuvent être influencées par les différents acteurs ayant une participation
dans l'éducation (personnes enseignantes, élèves, parents, intervenants, directions
d'écoles, décideurs et autres), par les décisions qu'ils prennent, par les systèmes dans
lesquels ils évoluent (école, communauté, famille, ministère, etc.) et par les interrelations
entre ces systèmes. Les besoins perçus en classe comme découlant de ces conditions et
qui émergent dans l'action peuvent être considérés comme des vecteurs ou des facteurs
d'influence potentiels du processus d'adaptation des démarches d'enseignement. Ce
« décloisonnement » du monde scolaire (ou la possibilité d'intégrer les influences
provenant des divers sous-systèmes) permettra de tenir compte de la complexité des
interactions composant la vie en salle de classe et de la multitude des facteurs pouvant
intervenir dans ces interactions. Il rendra également possible l'identification des
dynamiques d'action et d'adaptation des démarches d'enseignement en ST.
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3. LE MODELE DES BESOINS
Pour aborder la notion de besoin et établir ainsi les clés de lecture qui seront
utilisées pour analyser les besoins, nous nous sommes basés sur le modèle théorique des
douze besoins, tel qu'élaboré par Pourtois et Desmet (1997, 2004) , puisque celui-ci
s'insère dans le domaine de l'éducation et qu'il s'inscrit dans une perspective
développementale et évolutive, en accord avec la perspective écosystémique. Ainsi, ce
modèle aborde le domaine de l'intervention en éducation selon une perspective
multidirectionnelle, ouverte et interactive qui vise la formation de l'individu, qu'il soit
élève, parent, enseignant ou enseignante, ou toute autre personne intervenante. Comme
l'indique les auteurs, le modèle se veut multidirectionnel en ce sens où il permet
d'interroger à la fois les milieux familial, scolaire, communautaire, jusqu'aux structures
sociétales quant à leur degré d'adaptation et leur capacité à répondre aux besoins des
individus en formation (Ibid.). Le modèle des douze besoins peut donc constituer un outil
d'analyse applicable à divers niveaux (ou à divers sous-systèmes écologiques), auprès de
multiples acteurs. 11 est également ouvert ou modifiable, afin de permettre une meilleure
compatibilité entre ce modèle, l'objet d'étude et les éléments de contexte que cet objet
met en place : « cet outil de travail et de réflexion doit au contraire servir aux utilisateurs
et doit de ce fait être transposable, modifiable, complexifié ou au contraire simplifié pour
s'adapter à toute situation et à tout contexte» {Ibid, p. 73). De même, les auteurs
soulignent que le modèle est constitué d'interactions. 11 s'agit alors de considérer les
dimensions du modèle (qui seront présentées aux points 3.2) comme étant en interaction
les unes avec les autres et comme existant en raison de ces interactions. 11 deviendrait dès
lors nécessaire de considérer tout élément de discours, tout comportement ou toute action
au sein de cette interaction afin d'en appréhender la richesse et la complexité. Enfin, le
modèle des douze besoins se veut « un instrument de formation des adultes qui
s'interrogent sur l'éducation qu'ils dispensent aux enfants dont ils ont la responsabilité
éducative » {Ibid., p. 72), dans la mesure où il peut constituer une source de réflexion sur
À notre connaissance, le modèle des douze besoins est le seul modèle en éducation offrant une telle
structuration de la question des besoins. 11 est donc particulièrement pertinent étant donné l'objet et les
questions de recherche.
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les actions éducatives (dont les démarches d'enseignement) mises en place et,
éventuellement, un support important dans l'adaptation de ces actions ou dans
l'introduction de nouvelles initiatives.
En se centrant sur l'identification de besoins, le modèle des douze besoins permet
d'aborder les choix éducatifs des persormes enseignantes en allant au-delà de
considérations par rapport à la nature des savoirs, leur enseignement et leur
apprentissage, aspects auxquels se limitent souvent les recherches portant sur
l'enseignement des ST. En effet, le modèle des douze besoins permet de considérer
d'autres facteurs d'influence (positifs ou négatifs) relevant de contextes ou de situations
d'enseignement, de structures organisationnelles et administratives, de caractéristiques
personnelles et professionnelles, etc. De plus, il permet d'accéder non seulement aux
besoins de la personne enseignante (question spécifique 1), mais également à ceux
qu'elle perçoit chez les élèves (question spécifique 2) et qui peuvent l'amener à prendre
des décisions adaptatives variées. Ce modèle permet par conséquent, en accord avec les
recommandations de Kang et Wallace (2004), d'appréhender les situations
d'enseignement des ST dans leur complexité et d'apporter un éclairage important par
rapport à la dynamique de négociation à laquelle se prêtent les personnes enseignantes de
ST lors de la prise de décisions en contexte d'enseignement.
Cependant, tout comme le concept de démarche d'enseignement, le concept de
besoin demeure difficile à cemer (Euriat, 2003; Pourtois et Desmet, 1997) étant donné les
significations extrêmement diversifiées pouvant lui être attribuées (André, 2005;
Bacquelaine, 1994; Lapointe, 1992). Il convient donc ici de définir brièvement ce
concept, avant d'établir une catégorisation des besoins en enseignement qui servira de
base opérationnelle pour la méthodologie de la recherche.
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3.1 Définition de la notion de besoin
Le concept de besoin peut être considéré comme un « concept nomade » au sens
utilisé par Stengers (1987), d'abord parce qu'il possède plusieurs acceptions, ensuite
puisqu'il « voyage » d'une discipline à l'autre. On le retrouve d'ailleurs aussi bien dans
les domaines de la psychologie, de l'anthropologie, de la sociologie, de l'économie et de
l'éducation (Bacquelaine, 1994), pour ne nommer que ceux-là. Dans un essai de
clarification du concept, Lapointe (1992) critique son utilisation abusive, tout en
identifiant une panoplie de perspectives selon lesquelles la notion de besoin est abordée :
En effet, ce concept est associé au corporel, au spirituel, au physiologique,
au psychologique, au matériel, au monétaire, à l'artificiel, etc. De plus, on
le lie facilement aux concepts d'instinct, d'apprentissage, de motivation,
de vitalité, de sécurité, de rendement, de statut, d'affiliation, de valeur, et
on l'utilise indifféremment pour rendre compte des notions de désir, de
tendance, d'aspiration, d'intérêt, de mobile, de préférence, d'absence, de
manque et d'insuffisance (p. 36)
Pour plusieurs auteurs, c'est la notion de manque ou d'écart entre une situation vécue et
une situation idéale qui caractérise le mieux la notion de besoin (André, 2005;
Bacquelaine, 1994; Dejean, 2004; Lapointe, 1992; Louait, 2002; Rami, 1990). À l'instar
de ces auteurs, Legendre (2005) définit le besoin comme un « état d'insatisfaction
organisationnelle ou personnelle dû à un sentiment de manque ou à un écart perçu entre
une situation actuelle et une situation souhaitée » (p. 165). Ce sont ces tensions entre les
situations vécues et les situations idéalisées, qui seraient à la source de possibilités de
communication, de négociations, de résistances, d'innovations et de transformations
(Howarth, 2006). Nous adopterons donc une telle perspective dans le cadre de notre
recherche puisque, comme l'indique Monfi-oy (2002),
ces difficultés [rencontrées dans l'exercice de leur métier] propres aux
enseignants sont la plupart du temps exprimées sur le registre du manque
(de moyens, d'outils, de réponses, de compétences, de formation) et de
l'impuissance (à agir, à trouver des solutions, des remédiations) (p. 35)
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À l'instar de Pourtois et Desmet (1997) ainsi que Lapointe (1992), il convient de
souligner que les besoins demeurent doublement subjectifs. D'une part, ils répondent à
des normes sociales, à des valeurs et des jugements qui définissent la « situation idéale ».
En ce sens, les besoins revêtent un caractère consensuel puisque
chacun des différents secteurs (enseignement général, professiormel,
éducation aux adultes, formation, etc.), des différents ordres (préscolaire,
primaire, secondaire, etc.) d'un système d'enseignement ou de formation
imposent, par leur nature, une gamme de besoins culturels, sociologiques,
professionnels et scientifiques (Lapointe, 1992, p. 39)
Tout membre d'un groupe professionnel se réfère donc à des exigences et à des objectifs
précis représentés entre autres, dans le cas présent, par des savoirs, des savoir-faire et des
savoir-être à acquérir définis par le programme d'étude. D'autre part, ils sont subjectifs
en ce sens où « l'on ne rencontre jamais que des expressions de besoins formulées par des
agents divers, pour eux-mêmes ou pour d'autres » (Barbier et Lesne, 1977, p. 21). À ce
titre, le besoin est lié à l'individu qui le ressent et possède un « caractère individualiste,
évolutif, construit, instable, imprévisible, subjectif et émergeant de la réalité [...] tolère la
diversité, voire même l'opposition des besoins exprimés » (Lapointe, 1992, p. 40). Pour
Lapointe (Ibid.) et Jaillon (2004), ces deux aspects des besoins (consensuel et individuel)
sont étroitement imbriqués et, de fait, indissociables. Il serait ainsi difficile de dire, lors
de l'expression d'un besoin par un individu, quelle part doit être attribuée à des exigences
intégrées ou à des perceptions individuelles d'une réalité. Rami (1990), se rapportant à la
théorie d'Albou (1975), relève également la double subjectivité du besoin, tout en
évoquant son aspect évolutif :
Le concept de besoin devrait être envisagé dans la perspective d'un
système de besoins composé de quatre éléments :
-  la subjectivité : le besoin est considéré selon le principe de
l'immanence, en ce sens qu'il réside dans le sujet agissant dans
une situation sociale spécifique;
-  la nécessité : pour le sujet qui l'exprime, le besoin fait partie de
l'inévitable;
la plasticité : le besoin est évolutif en fonction des circonstances
dans lesquelles se retrouve le sujet;
l'organisation : dans la mesure où il implique le sujet agissant
dans un environnement dormé, le besoin peut structurer la
conduite de l'individu (p. 110)
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Cet aspect de subjectivité du besoin amène à souligner que, puisque le besoin
relève de l'implicite et repose sur l'interprétation par le sujet de la réalité, il fait donc
appel aux représentations des acteurs au sens indiqué par Abric (1994), pour qui « la
représentation fonctionne comme un système d'interprétation de la réalité qui régit les
relations des individus à leur environnement physique et social, elle va déterminer leurs
comportements ou leurs pratiques» (p. 13). Elle résulte du lien étroit entre l'univers
extérieur et intérieur d'un individu, ces deux mondes étant en interaction de façon
permanente et bidirectiormelle (Abric, 1994; Keijzer, 2001).
Conséquemment, le besoin est difficilement observable et ne peut qu'être exprimé
par l'individu qui le ressent, il ne peut dès lors être accessible que par le discours. Ainsi,
« le besoin, pour être conceptualisé et analysé, requerra la consultation des différents
agents, partenaires, ou acteurs impliqués dans cette situation » (Lapointe, 1992, p. 41-42).
Toutefois, avant de consulter les acteurs et de recueillir leurs propos, il convient
d'opérationnaliser le concept de besoin, de façon à identifier ses dimensions et à
expliciter la catégorisation sur laquelle sera basée leur analyse.
3.2 Vers une catégorisation des besoins en enseignement
Le modèle des douze besoins est structuré autour de quatre dimensions
principales (figure 3), soit les dimensions affective, cognitive, sociale ou relationnelle et
idéologique (Pourtois, Barras et Nisolle, 2003; Pourtois et Desmet, 1997, 2004). À
chacune de ces dimensions sont reliés trois besoins, composant ainsi une nomenclature de
douze besoins au total. Pour répondre aux objectifs de la recherche, les éléments de
définition ont été limités aux quatre dimensions principales, les dimensions secondaires
étant davantage reliées à l'objet d'étude des auteurs et s'avérant, de ce fait, plus ou moins
pertinentes pour notre objet d'étude^'*. De même, puisque le contexte de base du
développement du modèle des douze besoins réfère au développement de l'enfant et des
liens familiaux, il sera nécessaire de recourir à d'autres études effectuées en contexte
Nous renvoyons le lecteur à l'annexe C où le schéma du modèle des douze besoins est présenté dans son
entier.
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scolaire afin de compléter la catégorisation et ses différentes catégories, de manière à
intégrer des éléments spécifiques au contexte scolaire.
Figure 3
Le modèle des douze besoins : quatre dimensions principales
estime de soi
et confiance






























3.2.1 La dimension affective
La dimension affective représente essentiellement une quête de liens affectifs
entre un individu et les autres, qu'il s'agisse d'individus ou de groupes plus ou moins
formels (Pourtois et Desmet, 1997, 2004). À ce titre, cette classe de besoin porterait une
attention particulière au sentiment d'être accepté au sein d'un groupe ou par des pairs, de
même que de bénéficier d'un « véritable espace affectif, émotionnel et sécurisant »
(Pourtois et Desmet, 2004, p. 119). C'est le désir de s'identifier en tant que membre d'un
groupe, d'établir des relations interpersonnelles positives avec des personnes signifiantes.
La dimension affective permettrait donc de mettre en évidence des éléments relatifs au
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besoin d'acceptation au sein d'un groupe (se sentir aimer, construire des relations de
confiance, sentiment d'avoir sa place, estime de soi et attentes positives de la part des
autres, etc.). Dans un contexte scolaire, l'acceptation signifie, entre autres,
l'établissement d'un environnement sécuritaire (tant sur le plan physique que
psychologique) permettant à chacun de s'exprimer sans crainte, d'un lien de confiance
entre l'enseignant et ses élèves et entre les élèves. Il va dans le sens d'une inclusion de
tous et de la mise à contribution des capacités spécifiques de chacun. Les liens de
confiance et l'espace de sécurité ainsi créés permettraient à l'individu d'expérimenter,
d'exprimer sa différence et son autonomie, et de prendre des décisions dans les limites
circonscrites par l'organisation du groupe. Ces liens se construisent par des expériences
positives et se manifestent par le plaisir à être avec les autres (Pourtois, Barras
et Nisolle, 2003).
Cette catégorie peut être enrichie par le point de vue apporté par Hodson (2006).
Ainsi, dans une étude visant à identifier les finalités octroyées par les enseignants et
enseignantes de sciences et technologies aux travaux pratiques ainsi que les raisons qu'ils
évoquent pour en justifier l'utilisation, il indique que « nombreux sont les enseignants qui
utilisent des arguments d'ordre affectif {affective arguments) » (p. 62). Par cette
catégorie, l'auteur réfère à des arguments liés à la motivation et au développement de
l'intérêt, au plaisir relié au travail ou aux tâches à effectuer, ainsi qu'aux attitudes des
acteurs. Ces éléments sont également relevés par Hennessy et ses collègues (2007), de
même que par Poussielgue (2006) qui, sans établir une catégorisation au sens stricte,
indique que les problèmes de motivation et d'attitude seraient particulièrement prégnants
dans les milieux difficiles, d'où l'importance de les intégrer dans le présent modèle.
3.2.2 La dimension cognitive
La dimension cognitive renvoie à la nécessité, pour tout individu, de donner du
sens aux phénomènes qui l'entourent et au monde dans lequel il vit (Pourtois et Desmet,
2004). Pour les auteurs, « pouvoir agir sur son environnement, le comprendre, le
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maîtriser apparaît indispensable » (p. 120). Ainsi, cette dimension se traduirait par le
besoin chez l'élève d'apprendre pour établir une certaine cohérence à partir des
expériences vécues au quotidien. Elle réfère alors à la quête d'information ou de
connaissances, à l'établissement de liens entre de nouvelles connaissances et celles déjà
acquises. Au-delà de la nécessité d'apprendre et de comprendre, cette dimension
s'adresse également au désir d'accomplissement et de réussite (Pourtois et
Desmet, 1997). La dimension cognitive permettrait donc d'identifier des considérations
de l'ordre du potentiel de réussite, de la formation et des apprentissages, du contrôle et de
l'aisance par rapport aux savoirs, ainsi que de la construction de sens par les acteurs.
Enfin, cette catégorie considère le besoin pour l'individu de savoir que ses connaissances
de même que ses constructions en cours d'apprentissage sont valides (Pourtois et Desmet,
2004). En ce sens, l'individu aurait besoin d'être guidé par des rétroactions justes,
cohérentes et claires pour pouvoir acquérir un sentiment de stabilité et de compétence
dans ses apprentissages (Pourtois, Barras et Nisolle, 2003; Tardif, 1999).
Cette dimension est également relevée par Hodson (2006) qui note dans le
discours des personnes enseignantes de ST la présence d'« arguments d'ordre cognitif
{cognitive arguments) [qui mettent] l'accent sur la compréhension conceptuelle ou
procédurale » (p. 62), ainsi que sur les habiletés techniques : « utilisation appropriée et
sécuritaire de l'équipement -et habiletés liées à la procédure telles que l'observation, la
mesure, la classification, la formulation d'hypothèses, etc. » (Ibid). Ainsi, les aspects
cognitifs ne se limiteraient pas uniquement aux savoirs enjeu, mais incluraient également
les savoir-faire ou éléments procéduraux qui dans le domaine des ST, renvoient « à la
compréhension de la nature de l'investigation scientifique, que les enseignants nomment
communément méthodes scientifiques, et à l'apprentissage relatif à la planification et à la
conduite des expérimentations » {Ibid.). Il est également possible de relever chez divers
auteurs s'intéressant à l'enseignement des ST, l'identification de besoins cognitifs
exprimés sous forme de manque- tel des carences sur le plan de la formation du personnel
enseignant (Brickhouse, 1990; Brown et al, 2006; Haigh et al, 2005; Hasni, 2005;
Roebrig et Luft, 2004), ou sur le plan des capacités d'apprentissage des élèves perçues
par les personnes enseignantes (Brown et al, 2006; Costa, 1993; Roebrig et Luft, 2004).
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3.2.2 La dimension sociale
« Pour vivre en société, tout être humain a besoin d'être reconnu en tant que
personne avec des mérites, des compétences spécifiques et une certaine dignité »
(Pourtois et Desmet, 1997, p. 153). Aussi la dimension sociale met-elle l'accent sur la
nécessité, pour l'individu, de disposer d'un espace de communication où il lui est non
seulement permis de s'exprimer, mais où ses arguments, ses opinions et ses expériences
sont reconnus et considérés. Elle insiste par conséquent sur l'aspect inévitable des
échanges et de la transmission multidirectionnelle de messages entre individus, qu'il
s'agisse de messages verbaux ou non verbaux (Ibid.). Elle situe le langage sous toutes ses
formes comme une composante majeure de l'apprentissage social et cognitif. Il importe
alors que l'individu trouve auprès de ses pairs mais également de ses supérieurs
hiérarchiques (ex. : la personne enseignante pour l'élève, la direction pour la personne
enseignante), des persormes « capables d'écoute et de compréhension à son égard [et] un
espace de discussion, de réflexion, d'expression de son monde vécu » (Pourtois et
Desmet, 2004, p. 121).
Pour les auteurs (Ibid, 1997), le besoin de communication mettrait également en
interaction les notions de rôles des acteurs dans les échanges (émetteur ou récepteur, actif
ou passif), de mode de communication (transmission, interaction, imposition, etc.), de
comportements d'écoute et de niveaux de langage (degré d'abstraction, de complexité).
En situation d'apprentissage, il S'agirait, par exemple, de considérer les compétences de
communication de l'élève en termes d'habiletés de communication, mais également de
richesse du vocabulaire, afin d'adapter le langage utilisé par la personne enseignante
(Wallace et Louden, 2003). De même, il serait important de permettre la participation de
l'élève aux interactions en tant qu'émetteur afin que celui-ci puisse développer des
structures d'argumentation cohérentes et soit en mesure de transmettre des messages
clairs; ce qui va d'ailleurs dans le sens des directives énoncées dans la nouvelle réforme
(Gouvernement du Québec, 2004a).
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Dans le cadre de l'enseignement des ST, les études présentent des éléments
relevant à la fois de l'importance de la communication et de la reconnaissance. Ainsi,
pour Haigh et ses collègues (2005), la communication revêt un intérêt particulier dans
l'enseignement des sciences qui « doit inclure la composante communicationnelle, non
seulement pour partager les découvertes, mais plus important encore, comme partie
intégrante du processus de vérification» (p. 217)^^. Il suffit également de souligner la
persistance des discussions relatives aux modes d'interaction dans cette discipline
(Hennessy et al, 2007, Tsai, 2001) pour justifier la pertinence de cette dimension au
regard de la présente étude. Enfin, plusieurs auteurs relèvent l'importance de l'influence
des collègues (jugements des autres enseignants et enseignantes) dans l'adoption de
démarches originales et l'absence dénoncée d'un réseau de soutien entre personnes
enseignantes mais également dans la sphère administrative (direction d'école, comités,
etc.) (Brown et al, 2006; Hennessy et al, 2007; Vérin, 1998).
3.2.4 La dimension idéologique
La dimension idéologique s'intéresse à la transmission de valeurs collectives,
qu'il s'agisse d'une transmission consciente ou non. Pour Pourtois et Desmet (2004),
l'éducation serait irrémédiablement empreinte de cet aspect idéologique qui se traduirait
par l'inculcation d'éléments de culture, de valeurs et d'idéaux. Cette dimension renvoie,
selon les auteurs (Jbid, 1997), au concept même de l'humanité et aux perspectives
morales et éthiques que commande cette humanité. Il serait alors question de préceptes et
d'idéaux poursuivis, de droits fondamentaux et de devoirs.
Quant au traitement effectué par Lebeaume (2002) sous forme de l'identification
de facteurs pouvant interférer dans les tentatives de diversification des actions
enseignantes, il permet de compléter cette dimension. En effet, les éléments de discours
Traduction libre des propos originaux: [...] must include the communication component, not oniy to
share findings, but more importantly as part of the vérification process.
74
de personnes enseignantes reeueillis par l'auteur laissent apparaître des énoncés relevant
de valeurs entretenues ou indiquant les perspectives épistémologiques adoptées par
celles-ci.
3.3 Pour compléter le modèle des douze besoins
Pour compléter le portrait des besoins dressé par le modèle de Pourtois et
Desmet (1997, 2004), il convient de considérer des dimensions relevant plus
spécifiquement du contexte scolaire. En consultant plusieurs études, il est possible
d'ajouter deux dimensions additionnelles : celles des besoins d'ordre organisationnel et
d'ordre structurel (figure 4).
3.3.1 La dimension organisationnelle
Absente dans le modèle de Pourtois et Desmet (1997, 2004), la dimension
organisatiormelle est retrouvée dans la classification de Hodson (2006). Pour l'auteur tout
comme pour Hennessy et ses collègues (2007), cette catégorie réfère aux aspects relatifs à
la gestion de la classe et au contrôle des comportements. Cet élément est également
relevé par plusieurs auteurs qui soulèvent le besoin exprimé par les personnes
enseignantes, en termes d'outillage pour gérer les comportements (Mulholland, Dorman
et Odgers, 2004) ou d'incertitude par rapport à ceux-ci (Richoux et Beaufils, 2005). De
même, les auteurs notent la présence de contraintes par rapport à l'organisation du temps
et de l'espace, indiquant, par exemple, que certaines démarches d'enseignement
nécessiteraient trop de temps pour atteindre les apprentissages visés, alors que certaines
activités demandent un espace de travail dont les personnes enseignantes ne disposent pas
(Brovm et al, 2006).
Figure 4

















































3.3.2 La dimension structurelle
L'étude menée par Vérin (1998) permet d'identifier une dernière catégorie de
besoins, que nous avons nommée « dimension structurelle ». Sont inclus dans cette
catégorie les éléments de contextes sur lesquels la personne enseignante et les élèves
n'ont que peu d'emprise, mais qui peuvent donner naissance à certains besoins et
influencer les décisions concernant les démarches d'enseignement qui seront mises en
place. En se basant sur l'analyse effectuée par l'auteure, il est possible d'identifier des
arguments provenant du contexte plus large (allant au-delà des murs de la classe) que
représente le monde scolaire. Les arguments d'ordre structurel ainsi définis regroupent à
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la fois les éléments liés au curriculum, à l'établissement, à la culture scolaire et à
l'environnement scolaire. Cette catégorie peut également être soutenue sur la base des
affirmations de Hennessy et al. (2007), pour qui « les contraintes opérantes comprennent
des enjeux de l'ordre des ressources humaines et techniques [...] et la conception
systémique des sciences qui impose des contraintes curriculaires importantes concernant
le temps (p. 11).
Afin de faciliter la compréhension de l'articulation des éléments conceptuels, la
figure 5 présente une schématisation faisant une synthèse des liens établis.
Figure 5
































Manque, écart entre une
situation souhaitée et
une situation réelle
Traduction libre des propos originaux : « constraints operating here comprised resourcing and technical
issues [...] and by the systemic subject culture of secondary science which imposes tight curriculum time
constraints »
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4. OBJECTIFS DE RECHERCHE
À la lumière des éléments conceptuels ainsi énoncés, l'objectif général de la
recherche est formulé de la façon suivante :
En adoptant la perspective des besoins, identifîer les facteurs qui déterminent le
processus d'adaptation des démarches d'enseignement en eours d'action par les
personnes enseignantes de ST de l'école secondaire en milieu défavorisé.
Comme, de l'avis du CSE (2006) et du METS (1999, 2004a et b, 2005), la
personne enseignante constitue l'élément central du processus d'adaptation de
l'enseignement et que cette adaptation repose à la fois sur les besoins auxquels elle doit
répondre chez les élèves, de même que sur le soutien apporté en termes de prise en
considération et de réponse aux besoins de la personne enseignante elle-même, trois
objectifs spécifiques peuvent être identifiées de façon à répondre à l'objectif général ;
1. Identifier les besoins des personnes enseignantes de ST de l'école secondaire en
milieu défavorisé qui influencent le processus d'adaptation des démarches
d'enseignement utilisées en cours d'action.
2. Identifier les besoins perçus chez les élèves par les personnes enseignantes de ST
de l'école secondaire en milieu défavorisé qui influencent le processus
d'adaptation de ces démarches en cours d'action.
3. À partir des besoins idéntifiés, mettre en évidence les dynamiques d'action et
d'adaptation de cet enseignement et de ses démarches.
TROISIEME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE
1. TYPE DE RECHERCHE ET CADRE MÉTHODOLOGIQUE
Les écrits s'intéressant à l'identification et l'analyse des besoins du personnel
enseignant de sciences et technologie de milieu défavorisé sont peu nombreux. Qui plus
est, l'adoption d'une perspective systémique orientée vers la compréhension de la
dynamique d'adaptation des démarches d'enseignement constitue une voie originale. A
ce titre, la présente recherche répond aux critères de la recherche exploratoire puisqu'elle
a pour but premier de combler une lacune dans les écrits (Fortin, 1996; Van der Maren,
1996).
Parmi les approches permettant d'atteindre les objectifs de recherche qui viennent
T7d'être mentionnés, la méthodologie de la « conceptanalyse » de besoins (Lapointe,
1992) semble appropriée, dans la mesure où elle s'inscrit dans une perspective
systémique. Car,
Le concepteur d'un système doit porter son attention sur les points
d'interface reliant le système et les systèmes avec lesquels il négocie ou
entre le système et son environnement. C'est là que sont, à notre avis, les
enjeux les plus importants et les données les plus significatives sur la
nature des ensembles en interaction. Cette notion d'ouverture des
systèmes est très importante en éducation, en formation et en étude de
besoins (p. 30)
De plus, ce type particulier d'analyse, au-delà de l'identification des besoins, permet
d'établir une hiérarchie au sein des besoins identifiés, en précisant ceux qui sont
prioritaires selon les acteurs consultés, ce qui facilitera l'établissement des dynamiques
d'action et d'adaptation des démarches d'enseignement. Toutefois, la méthodologie
présentée par Lapointe est orientée vers l'identification des besoins de divers acteurs vers
Pour l'auteur (Lapointe, 1992), le concept de besoin est bidimensionnel. 11 comprend une dimension
objective, rendant le besoin disponible pour l'analyse, et une dimension subjective, le rendant indisponible
pour l'analyse mais ouvert à la conception. Ces deux dimensions étant indissociables, l'auteur utilise
l'expression « conceptanalyse », que nous reprenons dans le cadre de notre étude.
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l'établissement des finalités et des objectifs relatifs à l'élaboration d'un programme
d'études ou d'un « système éducatif ». L'objet de notre recherche est d'une nature
différente : il s'intéresse non pas à la mise en place d'un programme, mais plutôt aux
besoins des personnes enseignantes de sciences et technologies dans une optique
d'adaptation des démarches d'enseignement à la diversité des clientèles scolaires; c'est ce
que Lapointe qualifie de « besoins d'intervention » (p. 54). À ce titre, même si l'auteur a
fait le choix de s'intéresser davantage à ce qu'il classe sous l'intitulé « besoins
d'apprentissage» (Ibid.) et, de ce fait, articule le développement et l'explicitation des
éléments méthodologiques autour de cette réalité, cette méthodologie demeure pertinente
dans le cadre de notre étude puisque « indépendamment de la catégorie et du type de
besoins qui peuvent nous intéresser et compte tenu de la définition de la notion de besoin
que nous avons adoptée, ces pratiques de concevoir et d'analyser les besoins
comporteront toujours les mêmes étapes » (p. 98). Il sera donc nécessaire d'apporter
certaines modifications à la méthodologie proposée par Lapointe, de façon à l'adapter
aux particularités de la présente étude.
La conceptanalyse de besoin comporte 11 étapes ou fonctions principales,
divisées en deux phases (tableau 1). Comme l'indique Lapointe (1992), la première phase
se termine par un inventaire des objets pour lesquels une étude de besoins sera réalisée.
Dans le cas de la présente, étude, cela implique de définir le problème de
recherche (étape 1), d'en délimiter le champ d'action (étape 2), d'identifier les questions
qui y sont rattachées (étape 1) et d'établir le cadre conceptuel (étapes 3 et 4).
Évidemment, ces points ne seront pas abordés ici, puisqu'ils l'ont été dans les deux
premiers chapitres. La présente section se concentrera donc sur la seconde phase et les
étapes qui la composent, puisqu'elles forment l'essentiel de la méthodologie. Toutefois,
les trois dernières étapes (étapes 9 à 11), relevant de l'interprétation des résultats et de
leur diffusion, ne seront pas traitées ici mais constitueront les objets centraux des
chapitres 4 et 5.
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Tableau 1
Étapes de la conceptanalyse
Phase I- Pré-conceptanalyse de besoins
1. Définir la situation problématique et la traduire en termes d'hypothèse(s)
générale(s).
2. Déterminer les limites de la « conceptanalyse ».
3. Définir les variables qui feront l'objet d'une « conceptanalyse » de
besoins.
4. Valider la banque des variables.
Phase II-« Conceptanalyse » de besoins
5. Déterminer et décrire les individus ou groupes cibles auprès de qui les
dormées seront recueillies.
6. Relever et décrire les indicateurs et les techniques de mise en priorité des
besoins.
7. Adopter, adapter ou créer, valider et administrer le ou les instruments
nécessaires pour mesurer les situations désirable et actuelle ainsi que les
écarts pouvant exister entre les deux.
8. Déterminer et décrire les approches de mise en priorité de besoins, les
statistiques, les recoupements et le système de traitement de données.
9. Dépouiller, saisir et traiter les données.
1 G. Analyser, interpréter les données et faire des recommandations.
11. Produire un rapport et diffuser les résultats.
2. COLLECTE DE DONNEES
Puisque nous nous intéressons aux besoins des personnes enseignantes de
sciences et technologies de l'école secondaire et à ceux qu'elles perçoivent chez leurs
élèves, de même qu'à l'effet de ces besoins sur la dynamique d'adaptation des démarches
d'enseignement, il s'avère nécessaire d'adopter une méthodologie qui permettra aux
participantes et participants de se prononcer sur ces sujets. En effet, comme l'indiquent
entre autres Jaillon (2004), Lapointe (1992) et Rami (1990), les besoins demeurent des
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entités subjectives auxquelles on ne peut accéder que dans la mesure où l'acteur les
formule. C'est dans cette optique que les modes de collecte de données ont été
sélectionnés. Ainsi, nous procéderons par le biais de groupes de réflexion (focus group).
La pertinence de ce choix sera explicitée dans les paragraphes qui suivent, après avoir
dûment identifié les participants et participantes à l'étude.
2.1 Définition de la population
La cinquième étape de la conceptanalyse des besoins consiste à « déterminer et
décrire les individus ou groupes cibles auprès de qui les données sont
recueillies » (Lapointe, 1992, p. 100). Dans la présente étude, il convient non seulement
de déterminer les critères de sélection des personnes participantes, mais également de
définir les critères qui permettent d'identifier les milieux dont elles seront issues comme
étant défavorisés.
2.1.1 Milieux défavorisés : définition des critères de sélection
Dans cette étude, la détermination de l'appartenance des écoles à un milieu
défavorisé se base sur les indices de défavorisation établis par le MELS pour l'année
scolaire 2005-2006 (Gouvernement du Québec, 2005b). Ces indices sont : 1) l'indice du
seuil de faible revenu (SFR), qui renvoie à « la proportion de familles dont les revenus
peuvent être considérés comme faibles » (Gouvernement du Québec, 2005b, p. 16); 2)
l'indice de milieu socio-économique (IMSE), qui tient compte, dans ses calculs, à la fois
de la sous-scolarisation des mères [définie par « la proportion de mères qui n'ont pas de
diplôme d'études du secondaire sur le total de mères » {Ibid., p. 17)] et de l'inactivité
parentale. Les indices de défavorisation ainsi obtenus sont transférés sur une échelle de 1
à 10, selon le rang décile. Le rang décile 10 regroupe les écoles les plus défavorisées.
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Lors de la mise en place de divers programmes de soutien aux écoles en milieu
défavorisé (Gouvernement du Québec, 2005b), le MELS prend en considération les
indices de défavorisation pour déterminer l'éligibilité des écoles. Pour la majorité des
programmes mis en place depuis 2004, les écoles sélectionnées se situaient aux niveaux 8
à 10 de l'un ou l'autre des indices de défavorisation (SFR ou IMSE). À l'instar du MELS,
nous admettons comme personnes enseignantes provenant d'un milieu défavorisé, celles
qui enseignent dans des écoles se situant à ces niveaux (8 à 10), sur l'un ou l'autre des
indices. Afin de disposer d'un nombre suffisant d'écoles répondant aux critères de
sélection de même que pour des considérations de l'ordre de la validité, nous avons
conduit cette étude dans les écoles appartenant à plusieurs commissions scolaires
réparties sur le territoire québécois (tableau 2). Il est à noter que les écoles sont
présentées ici selon les régions géographiques, de façon à préserver l'identité de ces











De même, les écoles ont été identifiées comme se situant en milieu rural ou urbain
puisque « si la pauvreté a le même visage, quel que soit le milieu, les rides de la pauvreté
sont plus nombreuses et plus profondes dans un milieu urbain » (St-Jacques, 2000, p. 15).
Ainsi, le rapport sur la pauvreté en milieu rural, préparé pour le Secrétariat rural.
Agriculture et agroalimentaire du gouvernement du Canada (Ausra Bums, Bruce et
Marlin, 2007) indique que c'est dans les milieux urbains que sont observés les plus hauts
pourcentages de personnes vivant avec un revenu s'inscrivant sous le seuil de faible
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revenu (SFR) et ce, peu importe la province canadienne. Au Québec, 20,5 % de la
population urbaine vivrait en situation de pauvreté, contre 14,3 % en milieu rural. Pour
St-Jacques (2000), l'élève défavorisé en milieu urbain serait « doublement
handicapé » (p. 15) en raison bien sûr de l'appartenance à un milieu défavorisé, mais
également en raison de la concentration de population défavorisée pour un territoire
donné. Cette concentration influencerait les valeurs véhiculées, en raison du poids
qu'impose le nombre dans la dynamique sociale : « Dans ces milieux, en plus des règles
sociales générales, les codes de conduite en vigueur et les valeurs qui les sous-tendent
émanent des groupes qui sont en position d'autorité ou qui dominent par leur nombre le
milieu en question » {Ibid., p. 15). Une présence marquée de l'échec scolaire jumelée à
une moindre importance donnée à l'éducation dans le milieu de vie (famille, voisinage,
Cartier) auraient des effets importants sur les comportements adoptés par les élèves dans
ce type de milieu et, par conséquent, sur leurs chances de réussite scolaire. Enfin, les
enfants de milieu urbain défavorisé présenteraient un niveau de stress plus élevé et des
difficultés d'adaptation à l'école plus importantes.
Cependant, selon Ausra Bums et ses collègues (2007), les enfants appartenant à
un milieu défavorisé rural feraient face à des défis particuliers :
Leurs parents éprouvent probablement des problèmes à trouver de
bons emplois, des services de garde d'enfants à prix abordable dans
des endroits convenables et du transport à bon marché (surtout en
raison du fait qu'il n'existe pas de transport public dans bien des
régions rurales). Les jeunes de la campagne sont moins susceptibles de
fréquenter l'université que leurs amis des villes (p. 30-31)
Selon les dormées statistiques recensées par ces auteurs, les résidents des régions rurales
auraient des revenus moins élevés, moins de possibilités d'emploi, moins de services de
santé et un niveau de scolarité plus faible que leurs homologues urbains. Il s'agirait
d'autant de conditions pouvant exacerber la pauvreté dans les régions rurales par rapport
aux régions urbaines. Cette différenciation entre milieu urbain et milieu rural est
également relevée par Crespo et Carignan (2001), qui indiquent que, même si le
pourcentage de personnes à faibles revenus est plus élevé en milieu urbain, c'est dans les
milieux ruraux que sont retrouvés les indices de défavorisation du MELS les plus élevés.
Pour Alasia (2004), il conviendrait néanmoins de nuancer ces affirmations puisque les
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coûts de logement et le coût de la vie en général seraient plus bas dans plusieurs régions
rurales, comparativement aux régions urbaines, ce qui compenserait pour les salaires
inférieurs obtenus en régions rurales.
Quoi qu'il en soit, ces considérations de l'ordre du type de milieu d'appartenance
et les points de différenciation soulevés par les divers auteurs permettent d'émettre
l'hypothèse selon laquelle l'appartenance à l'un ou l'autre type de milieu pourrait se
traduire par l'expression de besoins différenciés. Dès lors, il apparaît approprié d'établir
cet élément comme variable potentielle de partition.
2.1.2 Description des personnes participantes
D'entrée de jeu, il convient de déterminer « les agents qui s'"imposent" avec le
plus d'autorité et le plus de compétences pour cerner les besoins du système
retenu» (Lapointe, 1992, p. 199). Étant dormé l'objet d'étude présenté, les personnes
auprès desquelles seront recueillies les informations s'imposent d'elles-mêmes : il s'agit
des enseignants et des enseignantes de sciences et technologies de l'école secondaire. De
fait, si l'on veut considérer les dynamiques d'adaptation des démarches d'enseignement,
il convient de s'intéresser aux acteurs qui gèrent ces démarches. Pour cette raison, il
n'apparaît pas pertinent de questionner les élèves sur les besoins qu'ils ressentent. Il ne
s'agit pas ici de discréditer le point de vue de l'élève ou ses besoins; la question des
besoins de l'élève demeure un enjeu central de l'éducation et constitue en elle-même un
objet de recherche. Toutefois, suivant la logique écosystémique par laquelle les actions et
les évolutions sont tributaires de la perception que l'individu se fait de son
environnement (Bronfenbrenner, 1979, 1994), les adaptations apportées par la personne
enseignante aux démarches d'enseignement qu'elle utilise en classe ne peuvent reposer
que sur sa propre réalité, telle qu'elle la perçoit et, par conséquent, sur les besoins tels
qu'elle les perçoit.
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Malgré les difficultés d'insertion professionnelle vécues par le personnel
enseignant au cours des premières années d'enseignement (Mukamurera, 2005; Tardif,
Lessard et Mukamurera, 2001), il n'apparaît pas non plus pertinent de sélectionner des
personnes enseignantes sur la base des années d'expérience accumulées. Car, comme
l'indiquent Butlen, Masselot et Pézard (2003) à l'issue d'une étude sur les pratiques de
personnes enseignantes débutantes et chevronnées en milieu difficile (zones d'éducation
prioritaires ou régions d'éducation prioritaires), les différences observées dans les
pratiques des personnes enseignantes ne semblent pas dépendre du niveau d'expérience.
Qui plus est, les contraintes influençant ces pratiques seraient les mêmes, peu importe
l'expérience acquise par les persormes enseignantes :
Cette cohérence [des pratiques] ne semble pas dépendre du degré
d'ancienneté. Des contraintes institutionnelles, sociales et personnelles
marquent les pratiques et déterminent des normes que tout professeur
doit respecter s'il ne veut pas être marginalisé. Un éventail de possibles
est ainsi ouvert (p. 47)
Ainsi, qu'elles soient en début de carrière ou non, les personnes enseignantes sont à
même de définir des besoins et des contraintes agissant sur leurs choix de démarches
d'enseignement et les dynamiques d'adaptation qui y sont associées. Les participantes et
les participants ont donc été sélectionnés sur ime base volontaire, en tenant compte des
règles de déontologie du Comité institutionnel de déontologie de l'Université de
Sherbrooke (consentement du personnel enseignant)^^ et de leur milieu d'enseignement
(milieu défavorisé).
Treize personnes enseignantes"^® ont participé à l'étude (tableau 3). Ces personnes
étaient majoritairement des femmes (10), totalisant dix années ou moins d'enseignement.
Les auteurs utilisent le terme général de « pratique » sans le définir explicitement. Toutefois, les propos
tenus permettent d'identifier une conception englobante du concept de pratique renvoyant à l'ensemble des
actions posées en classe dans un but d'apprentissage (démarches d'enseignement, interventions relevant de
la gestion de la classe, organisation, etc.).
Le certificat déontologique ainsi que les documents qui y sont associés (lettre d'information et formulaire
de consentement) sont présentés à l'annexe D.
Malgré le fait que le projet de recherche prévoyait un nombre supérieur de personnes participantes, nous
nous sommes vus dans l'obligation de réduire ce nombre en raison de contraintes conjoncturelles. Au-delà
de la résistance des milieux par rapport à la recherche, les personnes enseignantes de ST se retrouvent
surchargées par une réforme qui a apporté des modifications importantes au curriculum d'enseignement
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Les enseignantes et enseignants peuvent cumuler plus d'une option pour ces catégories.
part. De plus, au moment de la collecte de données, les milieux défavorisés étaient en fin de cycle du
programme Agir autrement (Gouvernement du Québec, 2002b); ils étaient donc en période d'évaluation par
rapport à ce programme, ajoutant ainsi à la surcharge des personnes enseignantes. Pour toutes ces raisons, il
a été particulièrement difficile de recruter des personnes participantes pour l'étude.
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Au moment de la collecte de données, plusieurs des personnes participantes (8)
enseignaient plus d'une matière. De plus, elles avaient pour la plupart (11) enseigné
d'autres matières que celles enseignées lors de la collecte de données, certaines personnes
ayant même enseigné des matières relevant d'autres domaines que les ST (sciences
sociales, filières professionnelles, langues, développement personnel). Quant à la
répartition en fonction des types de milieux, six (6) personnes participantes oeuvraient en
milieu rural tandis que sept (7) étaient en milieu urbain. Enfin, toutes ont indiqué avoir
dans leur(s) groupe(s) des élèves présentant des difficultés ou troubles d'apprentissage
et/ou de comportement, alors que trois (3) personnes relevaient la présence d'élèves ayant
une déficience physique ou un handicap.
2.2 Outils de collecte de données
Conformément aux étapes méthodologiques établies par Lapointe (1992) pour
effectuer une étude de besoins, il ne suffit pas de déterminer le mode de collecte de
données. Il convient également de déterminer les techniques utilisées pour la priorisation
des besoins relevés (étapes 6 à 8). Toutefois, contrairement à l'étude de Lapointe, il ne
s'agit pas ici de mesurer un écart entre une situation désirée et une situation actuelle mais
plutôt d'identifier des besoins qui peuvent jouer un rôle important dans la réduction de
cet écart identifié dans le cadre de la problématique (démarches d'enseignement surtout
traditionnelles -vs- démarches plus ouvertes et participatives). Malgré cette différence,
les étapes énoncées par l'auteur demeurent pertinentes; il s'agit d'identifier le ou les
outils de collecte de données ainsi que les instruments de priorisation des besoins et d'en
expliciter la pertinence et la validité.
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2.2.1 Groupes de réflexion'^'
De l'avis de Fem (2001), ainsi que Krueger et Casey (2000), le groupe de
réflexion (ou focus group) eonstitue un outil de collecte de données ayant fait ses preuves
lorsqu'il s'agit d'étudier les besoins :
Focus groups have proven helpful mostly because they provide an
interactive environment. Foeus groups enable peuple to ponder, refleet,
and listen to expériences and opinions of others. This interaction helps
participants compare their own reality to that of others"^^ (Krueger et
Casey, 2000, p. 17)
De même, Vaughn, Schumm et Sinagub (1996) mettent en évidence les apports possibles
du groupe de réflexion lorsqu'il s'agit de traiter des besoins dans le domaine de
l'éducation. Pour ces auteurs, la participation à des groupes de réflexion par des
personnes enseignantes, peu importe leur niveau d'enseignement (primaire, secondaire,
collège ou imiversité), peut leur permettre d'identifier des besoins et de les clarifier, mais
également de réinvestir les résultats de l'exercice effectué à des fins de formation ou de
recherche de solutions. Quant à Buttram (1990), il indique que le groupe de réflexion
constitue un outil puissant dans un contexte exploratoire d'identification de besoins chez
des acteurs ciblés où l'on ne dispose pas d'une liste préétablie de ces besoins.
Plusieurs éléments doivent toutefois être précisés, lorsque l'on utilise les groupes
de réflexion, tels que le nombre de groupes à utiliser, ainsi que le nombre de participants
et participantes par groupe.
À l'instar de Boudreault et Kalubi (2006), nous adoptons la dénomination « groupe de réflexion » plutôt
que « groupe de discussion ». D'abord-parce que la méthodologie de la recherche repose sur l'utilisation du
logiciel DRAP présenté par ces auteurs; ensuite « parce qu'il n'y a pas vraiment de discussion des énoncés
dans la démarche DRAP, mais plutôt une libre expression des idées autour de thèmes bien ciblés en
fonction des objectifs du projet » (Ibid, p. 15). Nous nous référons toutefois aux écrits renvoyant au groupe
de discussion pour établir la pertinence de ce mode de recueil de données dans le cadre de notre étude
puisque la structure de fonctionnement est la même.
Traduction libre : Les groupes de discussion ont prouvé leur utilité surtout parce qu'ils fournissent un
environnement permettant l'interaction. Les groupes de discussion permettent aux gens de considérer, de
réfléchir, d'écouter les expériences et les opinions des autres. Cette interaction aide les participants à
comparer leur réalité avec celle des autres.
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Selon Fem (2001), il n'y a pas à proprement parler de « nombre magique »
lorsqu'il s'agit de fixer la quantité de groupes à former :
It becomes obvious ffom reading the literature, however, that the number
of groups is a judgment call. [...] I am certain that one group is rarely
sufficient for any research purpose, nevertheless, I do not prétend that
there are magical numbers of groups to fulfill ail researchers'
expectations"^^ (p. 164) -
Il indique cependant que, généralement, trois à quatre groupes suffisent pour atteindre
l'état de saturation des données. À partir de ce point, les coûts (planification, temps,
équipement, etc.) deviennent supérieurs aux gains puisque peu de nouvelles informations
seront recueillies. À l'instar de Fem, Morgan (1998) indique qu'« il n'y a pas de règle
précise quand au nombre suffisant de groupe de discussion. Faire trop peu de groupes
peut conduire à manquer quelque chose ou à effectuer des conclusions prématurées, mais
en faire trop est de toute évidence une perte de temps et d'argent y>^ (p. 77). Pour
l'auteur, le nombre typique de groupes se situe entre trois et cinq. Quant à Vaughn et ses
collaborateurs (1996), ils établissent ce nombre entre deux et quatre groupes. Quoique
soulignant lui aussi l'importance d'atteindre la saturation des données, Morgan (1998)
soulève toutefois la difficulté que peut poser ce critère quand vient le temps de procéder
aux discussions. Peut-on se permettre de planifier des groupes pour ensuite indiquer aux
persormes invitées à participer que leur participation n'est plus nécessaire? Ou
inversement, n'est-il pas risqué de limiter le nombre de groupes pour ensuite se rendre
compte que des groupes additionnels seront nécessaires?
Pour réduire les risques de se retrouver dans l'une ou l'autre situation, les auteurs
foumissent quelques indications additionnelles pouvant guider le chercheur dans sa
décision. Bien sûr, tous insistent sur la considération des objectifs fixés comme premier
critère pour fixer le nombre de groupes nécessaires. Ainsi, si les objectifs renvoient à une
sélection de participants et participantes dont le profil est relativement homogène, moins
Traduction libre : il devient toutefois évident, lorsque l'on consulte les écrits, que le nombre de groupes
constitue une décision basée sur le jugement du chercheur [...] Je suis certain qu'un groupe est rarement
suffisant pour toute recherche, peu importe l'objectif fixé. Néanmoins, je ne prétends pas qu'il existe des
nombres magiques de groupes pour répondre à toutes les attentes des chercheurs.
Traduction libre des propos originaux : there is no hard-and-fast rule about how many focus groups are
enough. Doing too few groups may miss something or lead to prématuré conclusions, but doing too many is
obviously a waste of time and money.
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de groupes seront nécessaires (Fem, 2001; Morgan, 1998). Dans le cas présent, les
acteurs sélectionnés possèdent un tel profil. Ce sont toutes des personnes enseignantes de
sciences et technologies à l'école secondaire. De plus, comme le mentionne Butlen et ses
collègues (2003), le niveau d'expérience n'aurait pas d'influence sur les démarches
d'enseignement et leur dynamique d'adaptation. Quant aux matières scolaires (biologie,
chimie, physique, etc.), les personnes enseignantes ayant participé à l'étude ont pour la
plupart eu, au cours de leurs années d'enseignement, à enseigner plus d'une matière, ce
qui réduit la diversité des profils des individus. Ces éléments viennent donc renforcer
l'hypothèse d'homogénéité des groupes formés. Enfin, il importe de considérer les
ressources disponibles (matérielles, temps, humaines, etc.) lorsque l'on fixe le nombre de
groupes nécessaires à l'atteinte des objectifs de l'étude (Vaughn et al, 1996). Dans le cas
de l'étude doctorale, il convient de considérer plus particulièrement les ressources
financières et humaines limitées, de même que le temps nécessaire pour la tenue des
groupes eux-mêmes, ainsi que pour les déplacements.
En outre, la taille des groupes en fonction du temps disponible pour tenir ces
groupes a dû être considérée. 11 s'agissait alors de trouver un équilibre entre le nombre de
personnes participantes nécessaires pour recueillir les informations les plus complètes
possible dans im temps raisonnable qui permettrait l'adhésion des personnes enseignantes
au projet. À cet égard, le discours tenu par Morgan (1998) résume bien le dilemme que
peut poser la décision concernant la taille des groupes de réflexion :
Effective planning means thinking about the différences between smaller
and larger groups. Smaller groups give each participant a greater
opportunity to talk, but they also place a greater burden on each person to
carry the conversation. How much does the research topic interest these
participants -would six of them really have enough to say about each
question to keep the hall rolling? [...] By comparison, large groups place
less responsibility on each participant, but they also provide less
opportunity to talk. Would ten of these participants have enough time to
say everything they had to say about this topic? ^  (p. 72)
Traduction libre : une planification efficace implique de réfléchir quant à la différence entre petits et
grands groupes. De plus petits groupes donnent à chaque participant l'opportunité de parler davantage,
mais mettent plus de pression sur chaque personne qui doit entretenir la conversation. Jusqu'à quel point
l'objet de recherche intéresse-t-il les participants -est-ce que six d'entre eux auront suffisamment à dire
pour soutenir la conversation? [...] En comparaison, de grands groupes représentent moins de
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En considérant toutes ces variables et en s'appuyant plus particulièrement sur les
arguments liés à la saturation des données, quatre groupes de réflexion ont été effectués,
chaque groupe comprenant trois personnes (à l'exception d'un groupe de quatre). Puisque
le nombre de personnes enseignantes disposées à participer à l'étude n'était pas toujours
suffisant pour former un groupe dans chaque école, il s'est avéré nécessaire, dans certains
cas, de procéder à des regroupements. Ces regroupements ont alors été faits en fonction
des moments de disponibilité des personnes participantes, mais également en fonction du
type de milieu d'appartenance. Deux groupes en milieu rural et deux autres en milieu
urbain ont donc été effectués.
Pour chaque groupe, le recueil des données a été effectué à l'aide du dispositif de
Démarche Réflexive d'Analyse en Partenariat (DRAP) (Boudreault et Kalubi, 2006) qui,
comme l'expose les sections suivantes, présente des avantages de taille pour la
conservation et le traitement des données.
2.2.2 L'approche DRAP
L'approche DRAP a été conçue spécialement pour soutenir le recueil des données
lors de groupes de réflexion :
Elle [la démarche réflexive DRAP] s'appuie sur les fonctionnalités d'un
logiciel de gestion des idées qui facilite la collecte des données lors de la
tenue d'un groupe de réflexion (focus group). Tout au long de cette
démarche, les multiples informations sont inscrites dans la base de
données et classées au fur et à mesure de leur traitement par les membres
de l'équipe d'utilisateurs (Boudreault et Kalubi, 2006, p. 15)
Lors d'une session de groupe de réflexion soutenue par le logiciel DRAP, les
personnes participantes sont d'abord amenées à énoncer levus idées, sans que celles-ci
soit discutées ou jugées par les autres membres du groupe, ce qui réduirait
considérablement les effets d'entraînement ou de musellement pouvant se produire dans
un groupe. De plus, la capture immédiate que permet le dispositif DRAP de chaque
responsabilités pour chaque participant, mais leur donnent également moins de temps de parole. Est-ce que
dix participants auront suffisamment de temps pour dire tout ce qu'ils ont à dire sur le sujet?
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énoncé émis par une personne participante, ainsi que sa projection in situ permet à son
propriétaire d'y apporter des correctifs ou des nuances si nécessaire, et ainsi d'en valider
immédiatement le contenu auprès du chercheur (Boudreault et Kalubi, 2006). Dans un
cadre comme celui-ci, l'émission d'idées est stimulée par les interventions des personnes
participantes. Chacun peut émettre un nouvel énoncé, poursuivre l'idée énoncée par un
prédécesseur, ajouter des énoncés permettant de préciser ou de nuancer une idée déjà
émise, ou encore proposer des idées qui s'opposent à celles déjà énoncées. L'important
dans cette démarche, c'est d'éviter toute argumentation pour centrer le travail sur la
formulation d'énoncés. Cette première étape permet donc l'émission d'un maximum
d'idées et, par le biais de la projection, permet d'éviter les répétitions.
Peu importe la forme que prend un groupe de réflexion ou tout autre type
d'entretien, il doit reposer sur un guide composé de questions de base, permettant à
l'animateur de « s'assurer que tous les thèmes prévus seront bien abordés à un moment
ou l'autre au cours de l'entretien» (Jones, 2000, p. 139). Les thèmes sont définis en
fonction de l'objet de recherche ainsi que des objectifs établis (Ibid). Dans le eadre de
notre recherche, ce guide (annexe B) a été construit en s'appuyant sur une recension des
écrits dans les domaines de l'enseignement des ST et de l'enseignement en milieu
défavorisé. À la suite de cette reeension, il a été possible d'identifier des dimensions
spécifiques sur lesquelles le questionnaire devait s'appuyer pour couvrir l'ensemble des
thèmes reliés aux objectifs établis. Le questionnaire a ensuite fait l'objet d'une double
validation. Ainsi, une première validation a été effectuée par des experts des domaines
méthodologique, de l'enseignement des ST et de l'enseignement en milieu défavorisé.
Cette première validation visait à s'assurer de l'exbaustivité (eouvrent-elles toutes les
dimensions ciblées?) et de l'exelusivité (couvrent-elles une seule dimension chacune?)
des questions. Une seconde validation a été effectuée auprès d'enseignantes et
d'enseignants oeuvrant en enseignement des ST, en milieu défavorisé, ou les deux à la
fois. Cette étape de validation a permis de vérifier la comprébensibilité des questions
proposées pour les personnes enseignantes et de confirmer l'exbaustivité de ces questions
par le biais d'une analyse sommaire des réponses obtenues.
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À l'issue de la collecte de données, un total de 678 énoncés avaient été recueillis
(moyenne de 170 énoncés par groupe, avec une variation de 140 à 199 énoncés).
3. TRAITEMENT ET ANALYSE DES DONNÉES
Avant de spécifier les modes de traitement et d'analyse des données, il convient
d'abord d'établir ce à quoi renvoient l'une et l'autre expression, en termes d'actions et de
niveau d'implication du chercheur. Selon Legendre (2005), le traitement des données
renvoie aux opérations pouvant être effectuée sur les données, de façon à les rendre
accessibles pour l'analyse. C'est ce que Miles et Huberman (2005) nomment la
condensation des dormées et définissent comme « l'ensemble des processus de sélection,
centration, simplification, abstraction et transformation des données "brutes" » (p. 29). 11
s'agit alors de trier et d'organiser les données de façon à faciliter leur analyse
subséquente. Dans le cadre de la thèse, le traitement des données comprend les étapes de
classement des énoncés dans les grilles de lecture, de même que les opérations
informatisées effectuées à l'aide du logiciel DRAP (calculs des moyermes, des écarts-
types et des fréquences dans chaque classe, croisement des fréquences). Quant à l'analyse
des données, elle permet d'établir des relations, de tirer des conclusions
(Legendre, 2005). Elle correspond à l'élaboration/vérification des conclusions de Miles et
Huberman (2005). Dans le cadre des travaux effectués, l'analyse des données renvoie à
l'identification d'idées centrales ou de points saillants dans le discours enseignant, de
priorités, de dynamiques d'influence (tableau 4). C'est dans cette section que
l'articulation entre les différents éléments de cadrage théorique peut être établie, de
manière à mettre en place une base de compréhension (et de modélisation) des processus
d'adaptation des démarches d'enseignement en identifiant les facteurs d'influence dans




Éléments de traitement et d'analyse de données
Traitement :
1. Qualitatif : classement des énoncés, grilles de lecture, accord interjuges
2. Quantitatif : Évaluation des énoncés, calcul des moyennes et des fréquences
dans chaque classe; croisement des fréquences
Analyse :
1. Analyse de contenu : identification d'idées centrales, regroupements, analyse
d'influence (accélérateurs, décélérateurs, neutre)
2. Analyse des priorités, analyse des fréquences (prédominance, interaction entre
les classes)
Il importe toutefois de mentionner, à l'instar de plusieurs auteurs (Miles et
Huberman, 2005; Van der Maren, 1996; Jones, 2000), que la frontière entre traitement et
analyse de dormées ne peut être établie clairement. Ainsi, le traitement des dormées (à
plus forte raison lorsqu'il est qualitatif) fait inévitablement intervenir des « choix
analytiques » (Miles et Huberman, 2005, p. 29) dans l'identification des éléments du
corpus à conserver, dans l'élaboration des classifications à adopter, lors du codage, etc. Il
s'agit alors d'adopter une démarche la plus rigoureuse possible, faisant appel, par
exemple, à l'accord inteijuge ou toute autre procédure de validation afin d'assurer la
validité des choix effectués (Jones, 2000). Étant donné cette interpénétration des étapes
du traitement et de l'analyse des données, il a été décidé que ces deux éléments seraient
traités de manière commune.
Comme mentionné précédemment, la cueillette de données a été effectuée à l'aide
de l'approche DRAP et du logiciel qui y est associé. Au-delà des avantages sur le plan de
la facilitation de la cueillette "de données, le logiciel DRAP dispose de différentes
fonctiormalités permettant plusieurs niveaux de traitement et d'analyse. De fait, ce
dispositif possède plusieurs interfaces permettant respectivement d'établir l'importance
donnée à chaque énoncé par les personnes participantes, de classifier les énoncés selon
divers systèmes de catégorisation et d'effectuer des croisements entre les modes de
classification utilisés. Dans le cadre de notre recherche, chacune de ces fonctionnalités a
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été mise à profit, de façon à exploiter toute la richesse des données recueillies. Les
paragraphes qui suivent ont donc pour objet de décrire ces fonctionnalités, leur mode
d'utilisation et leur pertinence.
3.1 Priorisation des énoncés
Conformément à la méthodologie présentée par Lapointe (1992) pour l'analyse
des besoins, l'approche DRAP permet une priorisation des idées énoncées (des besoins
dans le cas présent) par les personnes participantes (étape 6)"*^. À la suite du groupe de
réflexion, une liste des énoncés recueillis a été remise à chacune des personnes
participantes'*^, pour qu'elles puissent déterminer individuellement l'importance, pour
elles, de chaque énoncé. Pour ce faire, le logiciel prévoit une procédure d'évaluation des
énoncés (figure 6), par laquelle les participants et participantes sont appelés à déterminer
la « valeur » qu'ils octroient à chaque énoncé. Cette évaluation fait appel à une échelle de
type Likert, graduée de 0 à 9. Selon les auteurs de la démarche DRAP (Boudreault et
Kalubi, 2006, p. 46), les balises peuvent être définies comme suit :
-  « 0 » correspond à un énoncé pas important pour moi;
-  « 1,2,3 » correspond à un énoncé peu important pour moi;
-  « 4,5,6 » correspond à un énoncé moyermement important pour moi;
« 7,8,9 » correspond à un énoncé très important pour moi.
Ces balises permettent l'établissement d'un double niveau de nuances, soit un premier
niveau plus général (pas du tout, un peu, moyen, beaucoup) et un second niveau à
l'intérieur de chacun des niveaux primaires (par exemple, beaucoup, vraiment beaucoup,
incontournable). Il ne s'agit donc pas ici pour les personnes participantes d'ordonner les
énoncés en ordre d'importance, ce qui pourrait être pemicieux étant donné le nombre
d'énoncés recueillis. Il s'agit plutôt d'indiquer une valeur pour chaque énoncé, tout en
prenant en considération que, pour les persormes participantes, certains énoncés peuvent
avoir une importance égale ou équivalente. Les dormées sont alors compilées et le calcul
des moyennes et écarts-types est automatiquement effectué. Conformément aux
Cette étape renvoie à la structure de la conceptanalyse présentée dans le tableau 1, situé à la page 80.
La liste des énoncés a été transmise aux personnes participantes en format électronique, dans les jours
suivant le groupe de réflexion. Cette liste a ensuite été retournée à la chercheuse par le même média.
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indications de Van der Maren (1996), ce mode de fonctionnement vient contrer le danger
que le chercheur ne retienne que les idées allant dans le sens des hypothèses posées ou
des résultats présupposés.
Figure 6
Exemple d'évaluation d'énoncés à l'aide du logiciel DRAP
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TOUSj TOUS I TOUS | TOUS |
#  {Description h |2 |3 |< |Moy|ËcT|
Si |a ma rends compte que les élèves ne comprennent pas. 8 9
Un dérangement un élève qui arrtve en retard peut 8 7 7 6
Un élève qui veut s'obstiner, qui empêche le cours de 6 8 8 6
Dans l'école, il y a eu des infiltration d'eau, il a fallu changer 9 5 9 6
Le temps que l'avais planifié n'est pas toujours le temps 9 7 9 7
En laboratoire, tu as ton matériel pour la pésiode 9 8 9 7
Le fait de partager les locaux ça réduit le temps 9 7 9 7
La techniaenne pour les laboratoires devrait être plus 9 6 9 8
Je ne VOIS nen qui peut m'empêcher d'adapter mon 8 >4 7 0
L'argent le matériel disponible peuvent m'empêcher 6 6 7 7
Un groupe qui a trop de difficultés de comportement même 9 7 9 6
Quand les élèves arrivent du cours d'éducation physique. 9 6 7 7
Si je ne suis pas prêt pour des raisons externes (ex 8 6 9 4
L'intérêt le succès des jeunes nous encouragent é 9 8 9 9
Depuis l'année dernière, je n'ai pas conservé beaucoup de 4 2 7 0
Cette année, avec la réforme, le budget plus large, j'ai senti 1 5 5 8
La réforme échangé complètement le contenu de la 8 5 9 0
La réforme m'a donné be^coup de ressources pour faire 3 6 5 7
Dans l'école, ils sont entrain de réaméngager (agrandir) le 9 6 9 7
La réforme ne m'a pas donné les outils nécessaires pour 9 5 9 7
La réforme a changé la répartition de la matière 8 4 9 7
Ça été une chance pour moi de cotoyer un professeur qui a 9 6 3 6
Ce qui m'a manqué au niveau de l'application de la réforme 9 8 9 7
Ça ne m'a pas déruigé de donner du temps pour la 9 6 9 6


























Dans le cadre de la présente recherche, ce dispositif permet non seulement
d'identifier les besoins, mais également de poser un regard différencié sur les besoins
priorisés par les acteurs. De plus, il sera également possible d'identifier des besoins jugés
non prioritaires, ce qui peut s'avérer fort intéressant sur le plan de la compréhension des
dynamiques d'adaptation des démarches d'enseignement.
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3.2 Analyse de contenu
Outre l'évaluation des énoncés effectuée à l'aide du dispositif DRAP et menant à
la priorisation des besoins, les données recueillies lors des groupes de réflexion (énoncés
des besoins) seront traitées par le biais d'une analyse de contenu (Bardin, 1998, 2003;
Lebart et Salem, 1994). Comme le mentionne Landry (1998), l'analyse de contenu est
une méthode de production d'« inférences valides et reproductibles à partir de
textes » (p. 332), permettant d'« identifier objectivement les caractéristiques du matériel
textuel » (Jones, 2000, p. 126). Elle fait appel à une procédure rigoureuse obligeant le
chercheur à expliciter la perspective adoptée ainsi que les critères de classification de
chaque unité textuelle traitée, de façon à rendre reproductible la démarche
appliquée (Ibid).
Comme le mentionne De Landsheere (1982), « si l'on veut atteindre, à propos
d'un texte, autre chose que des impressions globales et floues, il est nécessaire de
découper celui-ci en unités mesurables et comparables » (p. 79). Cette première étape est
ici facilitée par l'utilisation de la démarche DRAP et du logiciel de soutien associé. En
effet, lors de la tenue des groupes de réflexion, les personnes participantes sont amenées à
s'exprimer sous forme d'énoncés, chaque énoncé comportant une seule idée principale.
Ces énoncés constituent donc les unités textuelles sur lesquelles se base l'analyse de
contenu effectuée.
Chaque énoncé ainsi identifié a été analysé sur la base de grilles de lecture issues
du cadre conceptuel''^. L'utilisation d'une grille de lecture dans le cadre de l'analyse de
contenu ne constitue pas un choix en soi. Comme le mentionnent plusieurs auteurs
(Bardin, 2003; Lebart et Salem, 1994), la grille de lecture constitue le fondement de toute
analyse de contenu puisque c'est sur la base des catégories énoncées que se fera l'analyse
puis l'interprétation des données recueillies. Elle confère également une certaine
objectivité à la recherche puisque ses catégories doivent être exhaustives (permettre
Ces grilles de lectures sont développées et explicitées aux points 3.2.1 et suivants, lors de la présentation
des facteurs de classification du logiciel DRAP.
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l'analyse du corpus en entier), exclusives (sans intersections entre elles), objectives (avoir
une même signification pour des chercheurs différents) et pertinentes (en rapport étroit
avec le contenu à analyser) (Bardin, 2003). Les catégories et sous-catégories de la grille
de lecture constituée sont donc mutuellement exclusives puisqu'il s'agit d'une exigence
sine qua non à l'établissement de catégories (De Landsheere, 1982).
Cette contrainte méthodologique d'exclusivité entre les catégories entraîne des
conséquences tant positives que négatives. D'abord, cela oblige le chercheur à un effort
de structuration et de clarification des catégories et de leurs indicateurs (De Landsheere,
1982). Afin d'en assurer la validité, les catégories ainsi définies ont été soumises à
l'examen d'experts. Toutefois, malgré le soin porté à la définition et la précision des
catégories, il est rare que les entités à regrouper présentent les attributs d'une seule
d'entre elles (Huberman et Miles, 1991), ce qui complique considérablement la tâche de
l'analyste et pose le danger d'une classification arbitraire. Cette nature souvent équivoque
des énoncés oblige le chercheur à définir clairement les indicateurs relatifs à chaque
catégorie, ainsi qu'à identifier l'idée principale ou directrice pour chaque unité à classer
(De Landsheere, 1982). Afin de s'assurer de la fiabilité des catégories ainsi construites, la
classification des énoncés a été effectuée à l'aide d'une procédure d'accord interjuges.
Cette procédure a fait appel à deux juges (la chercheure et une personne externe), qui ont
classé chaque énoncé dans l'une ou l'autre des catégories composant la grille de lecture.
À la suite d'une première classification sur près d'une centaine d'énoncés, le coefficient
kappa (k) de Cohen (Janson et Olsson, 2004; Watkins et Pacheco, 2001) a été calculé
pour chaque classification utilisée. Le coefficient kappa de Cohen est un coefficient de
corrélation s'étalant entre 0 (aucun accord) et 1 (accord parfait). Il a la particularité de
s'appliquer spécifiquement au cas où deux juges sont utilisés, pour le classement en
fonction de variables nominales. À ce titre, il est particulièrement approprié pour notre
étude. De plus, une valeur élevée du coefficient kappa signifie qu'il n'est pas nécessaire
d'avoir recours à un plus grand nombre de juges puisque les catégories et le classement
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des juges dans ces catégories sont fiables''^ (Begsten et Piérard, 2006). Comparable au
pourcentage d'accord inteijuges, cet indice a été préféré puisque
Although percent agreement bas benefits, mainly computational simplicity
and apparent case of interprétation, it bas inany notewortby faults. Primary
is tbat percent of agreement values represent total agreement between
observers witbout any considération given to tbe opération of cbance. As a
resuit, tbere is no way of determining bow an obtained percent of
agreement compares to a level tbat eould bave resulted ffom random
assignment alone. Tbus, percent of agreement statistics tend to inflate tbe
degree of pereeived observer agreement^® (Watkins et Pacbeeo, 2001,
p. 207)
Contrairement au pourcentage d'accord, le coefficient kappa de Coben admet un
ajustement permettant de soustraire les accords pouvant être attribués au basard. Pour les
énoncés où il y avait désaccord entre les deux juges, une tierce personne a été mise à
contribution afin de décider de la catégorie finale de l'énoncé.
Le recours à la démarche DRAP et au logiciel de soutien qui y est associé permet,
au-delà d'un recueil des données facilité par ime interface informatisée, d'avoir recours à
cinq «facteurs de classification» (Boudreault et Kalubi, 2006, p. 39) Ceux-ci sont
identifiés en termes de participant ayant émis l'énoncé (source), de type d'énoncés, de
tbème, de catégorie et d'attribut, chacun renvoyant à un niveau différent d'analyse
(figures 7 et 8).
Le coefficient Kappa de Cohen de chaque grille d'analyse utilisée sera indiqué lors de la présentation
détaillée de ces grilles dans les points subséquents.
Traduction libre : Même si le pourcentage d'accord présente des bénéfices, principalement la simplicité
sur le plan des calculs et l'apparente facilité de son interprétation, il possède des faiblesses notables. La
première est que les valeurs du pourcentage d'accord représentent l'accord total entre les observateurs sans
qu'aucune considération ne soit donnée à la chance. Il en résulte une impossibilité de déterminer comment
un pourcentage d'accord pourrait se comparer à un niveau d'accord obtenu uniquement par un classement
aléatoire. Conséquemment, les statistiques de pourcentage d'accord ont tendance à gonfler le degré perçu
d'accord entre les observateurs.
Les auteurs définissent les « facteurs de classification » comme des variables qui permettront d'établir
des niveaux de classement, allant du plus général (type d'énoncés) au plus particulier (attribut). Alors que
le niveau le plus large permet uniquement de traduire l'intention de l'énoncé (positif, négatif ou neutre), le
niveau le plus spécifique permet de fournir un qualificatif indicatif du contenu de l'énoncé.
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Figure 7
Exemple de classification d'énoncés à l'aide du logiciel DRAP
D.R.A.P. ()RAP_7O0/-OB-O6roiJS.mcfb - fClassificationJ













I  [►i"l*l-l I I _d2'"»"|î"73










50 é le longue, d'avoir des projets qui ne sont pas gagnants A
(satisfaisants, en termes de résultats ). ça diminue la motivaSon des
61 après avoir fait un cycle au complet on n'aura peut-être pas tout vu les A
concepts mais on va savoir ce qu'on a é voir pendant le cycle
39 après chaque situation d'apprentissage |e prends en note ce qui a A
bien fonctionné et ce qui a moins bien focntionné et si j'ai envie de la
26 après la relâche, c'est une période creuse: j'essaie donc de faire des A
eclivités où les élèves vont manipuler plus et être plus en action
98 après le secondaire 2 (3 et plus), rares sont les parents qui aident leurs N
enfants dans leurs devoirs
32 au début de l'année, le vais analyser les réactions des élèves a mes A
activités pourvoir si ça concorde bien avec les élèves que j'ai
08 au début je ne me sentais pas à l'aise pour gérer une dasse-atelier D
07 au début je ne me sentais vraiment pas outillée pour enseigner la D
techno; j'avais peur
08 eu niveau de le formation, il faudrait améliorer l'aspect de la gestion de D
crises et gestion de comportements
22 avec certains goupes (ex groupes de mesures d'appui), il faut A
diminuer les défis présentés auxéléves parce que c'est trop pour eux
21 asrec certains groupes, il faut donner plus de précisions, être plus A
directive et guider plus les élèves
63 avec la clientèle qu'on a dans notre école, c'est des èlèves qui A
bougent beaucoup et qui ont besoin de supports tacbles. de
30 avec la réforme et le renouveau pédagogique, on a des élèves qui N































Dans le cas présent, les énoncés n'ont pas été attribués aux participants pour des
raisons de respect de l'anonymat, mais également parce que tous les participants ont des
caractéristiques relativement homogènes (ils sont tous enseignants ou enseignantes en
sciences et/ou technologies à l'école secondaire) et que les objectifs fixés ne nécessitent
pas une différenciation en fonction, par exemple, du sexe ou des années d'expérience.
Quant aux thèmes, ils ont été abordés au point 2.2.2, lors de la présentation du guide
d'entretien. Les paragraphes qui suivent s'attarderont donc sur les trois facteurs restants,
soit les types, les catégories et les attributs.
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Figure 8
Facteurs de classification de la démarche DRAP
THEMES
• Définis en fonction de l'objet de recherche et des objectifs
• Guident le groupe de réflexion
• Permettent de s'assurer que tous les thèmes prévus sont abordés *1
TYPES D'ENONCES
Basé sur le processus
décisionnel
Basé sur le modèle
écosystémique
• Premier niveau de classification
• Caractérisent l'intention ou l'esprit de l'idée
formulée (positive, négative ou neutre)
• Sans égard pour le contenu de l'énoncé ou sa
signification
• Deuxième niveau de classification
•Sous-thèmes permettant une précision
additionnelle




Basé sur le modèle
des besoins
• Troisième niveau de classification
• Précisent le caractère des énoncés
• Indicateurs du contenu des énoncés
3.2.1 Types de besoins énoncés
Selon Boudreault et Kalubi (2006), le type d'énoncés renvoie à un premier
classement qui permettra de « caractériser l'esprit de l'idée formulée » (p. 28), tout en
tenant compte des objectifs de recherche fixés. 11 s'agit, en quelque sorte, de déterminer
si l'énoncé est présenté selon un point de vue positif, négatif ou neutre. Dans le cadre de
la présente recherche, la définition des types d'énoncés repose sur les théories de Darpy
52(2000) et de Purseigle (2004), en lien avec le processus décisionnel .
" Nous renvoyons le lecteur au chapitre 2 traitant du cadre conceptuel, et plus spécifiquement au point 1.2
où ces éléments théoriques ont été présentés.
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Dans un premier temps, ee cadrage théorique a permis d'identifier trois types
d'énoncés possibles :
Les accélérateurs : il s'agit d'énoncés faisant état de besoins ressentis par les
persormes enseignantes ou perçus par elles chez leurs élèves, qui les amènent
à poser des actions allant dans le sens d'une adaptation de leur enseignement
et des démarches mises en place;
Les décélérateurs : à l'opposé des accélérateurs, ces énoncés identifient des
obstacles à l'adaptation de l'enseignement ou des besoins pouvant amener la
personne enseignante à se retrancher sur les démarches habituellement
utilisées;
Les flottements : cette catégorie contient les énoncés pour lesquels il est
difficile d'identifier clairement la position de la personne enseignante, dans la
mesure où l'élément énoncé peut constituer soit un accélérateur, soit im
décélérateur selon les contextes, les caractéristiques des acteurs ou tout autre
facteur variable dans une situation donnée.
A la suite d'im premier test de classement effectué à partir des énoncés recueillis auprès
des experts (lors de la validation du questionnaire), il est apparu nécessaire d'ajouter une
quatrième catégorie ; les éléments neutres. Cette catégorie a ainsi permis la classification
d'énoncés plus descriptifs, pour lesquels des liens avec l'adaptation des démarches
d'enseignement ne pouvaient être établis. Une seconde validation a ensuite été effectuée
de façon à vérifier la fiabilité de la grille. Le coefficient Kappa de Cohen obtenu
représente un bon degré d'accord inteijuges (k=0,6441)". Le tableau 5 présente la grille
de lecture ainsi que les éléments de définition associés à chaque type d'énoncés.
" Selon Watkins et Pacheco (2001), les valeurs du coefFicient kappa de Cohen peuvent être interprétées
comme suit : moins de 0,40= degré d'accord pauvre; entre 0,40 et 0,60= degré d'accord acceptable; entre




Accélérateurs Éléments qui favorisent ou facilitent les adaptations et les
modifications de l'enseignement
Éléments offrant un soutien à la personne enseignante dans une
perspective d'innovation, d'adaptation ou d'amélioration de
l'enseignement
Éléments qui poussent ou obligent la personne enseignante à
adapter ou à modifier son enseignement
Décélérateurs Éléments qui posent obstacle ou qui nuisent à l'adaptation et la
modification par la personne enseignante de son enseignement
Éléments qui empêehent la personne enseignante de faire des
modifications ou des adaptations à l'enseignement, d'essayer de
nouvelles façons de faire ou de nouvelles démarches
Éléments qui confortent la personne enseignante dans les
démarches déjà utilisées, qui l'amène à conserver ces démarches
Flottements Éléments qui peuvent constituer soit des accélérateurs, soit des











Dans la structure de la démarehe DRAP, le classement par catégories constitue
une étape permettant d'« ajouter une préeision ou un sous-thème » (Boudreault et
Kalubi, 2006, p. 39). La elassification ainsi définie doit permettre de faire des
regroupements entre « objets présentant des "pattems" ou des caractéristiques similaires »
(Miles et Huberman, 2003, p. 445). En accord avec le cadre conceptuel adopté, les
catégories ont été définies en fonction du modèle écosystémique de
Bronfenbrenner (1979)^'*. Le tableau 6 présente chacune des catégories et les indicateurs
qui y sont associés. Il est à noter que la validation de la grille a démontré un excellent
degré d'aceord interjuges (k=0,7807).
3.2.3 Attributs sélectionnés
Le fait d'aeeorder des attributs aux énoncés recueillis revient à établir un autre
mode de classification permettant de préciser encore d'avantage le caraetère de ces
énoncés (Boudreault et Kalubi, 2006). Le projet de thèse s'attachant à comprendre le
processus d'adaptation des démarches d'enseignement sur la base des besoins perçus par
les personnes enseignantes, la classification élaborée s'inspire du modèle des douze
besoins de Pourtois et Desmet (1997, 2004)^^ Le tableau 7 présente la grille d'analyse
ainsi que les indicateurs identifiés pour chacun des attributs (k=0,7135).
Nous renvoyons le lecteur au chapitre 2 traitant du cadre conceptuel, et plus spécifiquement au point 2 où
ce modèle théorique a été présenté.
" Nous renvoyons le lecteur au chapitre 2 traitant du cadre conceptuel, et plus spécifiquement au point 3 où





Microsystème : Relations personne enseignante-élèves
Relatif à la classe Relations élèves-élèves
comme environnement Relations personne enseignante-personne intervenante en
immédiat classe
Gestion de la classe, des comportements
Règles de vie et de fonctionnement dans la classe
Gestion de l'enseignement et de l'apprentissage en classe
Mésosystème : Relations élèves-amis des autres classes
Relatif à l'école Relations entre enseignants de l'école
d'appartenance Équipe-école et direction
Autres classes
Partage et gestion des ressources dans l'école
Fonctionnement interne
Associations/comités/conseils relevant de l'école
Exosystème : Collègues enseignants à l'extérieur de l'école
Relatif au réseau Gestion des ressources hors école
scolaire dans la Éléments relatifs aux autres écoles
commission scolaire




Macrosystème' : Éléments relevant du MELS (ex. : programmes d'études)
Relatif au domaine plus Relations avec la communauté
large de l'éducation Relations avec le milieu familial
Médias
Idéologies, attitudes, croyances
'  Il convient d'apporter quelques nuances lorsque l'on considère les différentes composantes du
macrosystème. De fait, il serait présomptueux d'affmner que toutes ont une même influence ou le même
pouvoir structurant sur le microsystème. Ainsi, alors que la famille, par le développement de valeurs
sociales et éducatives exerce une certaine influence sur le milieu scolaire, il est clair que l'effet structurant
du MELS, autre constituante du macrosystème, est beaucoup plus prononcé. Car, c'est le MELS qui dicte
les valeurs et les objectifs à promouvoir dans le système d'éducation, qui définit les structures des
programmes d'enseignement, qui encadre en quelques sortes l'activité scolaire. Les différentes
composantes d'un sous-système, même si elles agissent dans une même sphère d'influence, ne peuvent être
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Tableau 7




Valorisation et reconnaissance des acteurs
Motivation et intérêt
Sentiment de sécurité





Acquis, lacunes et développement relativement aux savoirs, savoir-faire
ou savoir-être liés à la discipline enseignée
Évaluation des acquis, des apprentissages, de l'enseignement
Formation des enseignants et enseignantes
Éléments relatifs au potentiel cognitif des élèves ou des enseignants




Ouverture des différents acteurs les uns aux autres
Modalités d'échanges entre les acteurs
Réseau de soutien et collaboration
Comportements sociaux, influences des pairs ou des collègues
Besoins d'ordre
idéologique






Gestion du temps et de l'espace
Règles de fonctionnement dans la classe
Gestion des comportements
Gestion de la sécurité (lors des laboratoires, par exemple)




Conditions relatives à l'établissement (taille, aspects financiers,
règlements, etc.)
Disponibilité des ressources (humaines, matérielles)
Éléments associés au curriculum (structure, quantité de notions au
programme, etc.)
identifiées comme étant toutes équivalentes, certaines ayant ime plus grande infiuence ou des relations plus
prononcées avec l'objet de recherche et le microsystème que d'autres.
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Ces différents niveaux de classification permettent d'appréhender les dynamiques
d'adaptation des démarches d'enseignement dans toute leur richesse et leur variabilité. En
favorisant une analyse des données selon une perspective multiple, il sera ainsi possible
de mettre en évidence la complexité des interactions composant la vie en salle de classe
et la multitude des facteurs pouvant intervenir dans ces interactions.
3.3 Analyse croisée de la répartition des énoncés dans les différents classements
Comme l'indique Mialaret (2005), les problèmes que traitent les sciences de l'éducation
sont complexes, puisqu'ils se réfèrent à des objets dynamiques (l'enseignement,
l'apprentissage). Pour pouvoir saisir toute la complexité de la réalité (ou de l'objet)
étudiée, il conviendrait d'utiliser des modes diversifiés d'appréhension. Le logiciel
DRAP offre de telles possibilités, puisqu'il permet des traitements qualitatifs et
quantitatifs. Ainsi, au-delà de la classification des énoncés permettant l'analyse de
discours, le logiciel DRAP offre la possibilité d'effectuer un croisement deux à deux des
différents facteurs sélectionnés (types, catégories, attributs), sur la base des fréquences
d'énoncés retrouvées dans chaeime des catégories des différents modes de classement
(figure 9). Cela permet, par exemple, de constater que la majorité des énoncés
représentant des besoins eognitifs se situent dans le mierosystème, ou que les
décélérateurs sont, pour une bonne part, associés aux besoins d'ordre eognitif. Ce type
d'analyse offre un point de vue intéressant dans le sens où les interactions entre les
différents niveaux de classement utilisés sont mises en évidence. Cela sera d'autant plus
utile qu'il sera alors possible de déterminer les sphères d'action dominantes qui agissent
sur le processus d'adaptation des démarches d'enseignement.
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Figure 9
Exemple de résultats issus du croisement de classifications à l'aide du logiciel DRAP
D.R.A.P. URAP_2007 06 OâtOUS.mdb (Analyse quantitative]























Répartition des ÉNONCÉS, selon les CATÉGORIES et les TYPES Disposition des barresr* Gâte a côte
r~ Superposée





□ Flottement 16,39 %
Affectif ICognttif iRelationnel |ldéoloqique [Structurel |Orqanisationnel|Tofal |
Nombre d'rteme 73 195 49 10 109 101 ! 5371
Nombre de A 38 127 32 4 49 52 300
Nombre de D 25 47 7 3 35 32 149
Nombre de F 12 21 10 3 25 17 68
% de 'A* de leur groupe 43.3 65.1 65,3 40.0 45.0 51,5 55.9
% de 'D* de leur groupe 3<2 24.1 14.3 30.0 32.1 31.7 27.7
de 'F* de leur groupe 1R4 las 20,4 30,0 22.9 16.8 16.4
% de *A* dans l'ensemble 12.0 42.3 10.7 1.3 16.3 17.3 100.0
% de *D* darts l'ensemble 16.0 31,5 4.7 2.0 23.5 21.5 100.0
% de 'F* dans l'ensemble 13.6 23,9 11.4 3.4 28.4 19.3 100.0
"  f VflndovwM...
3.4 Quelques considérations d'ordre méthodologique
D'entrée de jeu, il importe de rappeler que la recherche menée dans le cadre de la
thèse, comme toute recherche, répond à des impératifs de rigueur scientifique dont la
démarche méthodologique fait foi. La démarche adoptée s'inspire de la méthodologie de
la conceptanalyse de Lapointe (1992), laquelle a permis de structurer les étapes suivies en
cours de déroulement de l'étude^^. Toutefois, malgré les précautions prises, certaines
difficultés ont été rencontrées, qu'il convient ici de souligner.
Parmi les difficultés rencontrées, celles relevant de la gestion des groupes de
réflexion sont sans doute les plus importantes. Comme l'indiquent le Gouvernement
wallon (2004) de même que Fem (2001), la gestion des ressources, du temps et de la
logistique d'un groupe de réflexion constitue une contrainte méthodologique lourde. De
fait, la nécessité de trouver des moments de disponibilité communs pour les persormes
Nous renvoyons le lecteur au début du présent chapitre (pages 78 et suivantes) pour ia description
détaiiiée des étapes méthodoiogiques de la recherche.
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participantes, le temps nécessaire pour l'organisation et la tenue des groupes, la gestion
des loeaux, du matériel nécessaire, des déplacements et des coûts afférents se sont
présentés comme des défis de taille. Avec l'utilisation de logiciel DRAP, ces eontraintes
logistiques se sont concrétisées par la nécessité, pour ehaque groupe de discussion, de
disposer de matériel informatique et de projection (ordinateur, canon à projection, écran
de projeetion), ainsi que de ressources humaines (une personne pour animer et une pour
transcrire les énoncés in situ). Alors que la ehercheuse occupait le rôle d'animation, il a
fallu former une seconde personne pour la transcription et s'assurer de la disponibilité de
eette personne pour chacun des groupes de discussion.
A ces difficultés s'ajoute eneore la problématique du recrutement des personnes
enseignantes, amplifiée par des contraintes conjoneturelles. Au moment de la collecte de
données, les personnes enseignantes de ST étaient déjà surchargées par la mise en place
de la réforme des programmes, en raison des modifications importantes au curriculum
d'enseignement ainsi qu'aux modes d'enseignement, et des nombreuses formations
auxquelles elles devaient prendre part. Dans cette même période, les personnes
enseignantes en milieu défavorisé étaient en fin de eyele du programme Agir autrement
(Gouvernement du Québec, 2002b); elles étaient donc en période d'évaluation par rapport
à ce programme, ajoutant ainsi à leur surcharge de travail. Pour toutes ees raisons, il a été
particulièrement difficile de recruter des persormes partieipantes pour l'étude.
La tenue de groupe de réflexion s'est néanmoins révélée être un choix judicieux.
Comme l'indiquent Boudreault et Kalubi (2006), le groupe de réflexion, jumelé à la
démarche DRAP, a permis de recueillir des données d'une grande richesse, tout en
réduisant considérablement le temps de traitement des données. En effet, en permettant la
transeription et la validation in. situ des énoneés, le logiciel de gestion d'idées DRAP
permettait une construetion rapide de la base de données de référence, tout en évitant
l'étape fastidieuse de la retranscription des verbatims généralement assoeiée à la tenue de
groupes de réflexion. De plus, les fonctionnalités du logiciels DRAP ont réduit le temps
de traitement des données en facilitant le classement des énoncés, de même que les
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traitements statistiques (calcuîs de moyennes, d'écarts-types et de pourcentages;
croisements, etc.). Enfin, même si le nombre restreint de personnes participantes appelle
à la prudence quant à la généralisation des résultats, le nombre élevé d'énoncés et le
critère de saturation (Miles et Huberman, 2005) des données font état de la richesse du
discours recueilli. Dans le cadre d'une étude exploratoire (Van der Maren, 1996;
Fortin, 1996), cette richesse de contenu a permis de rencontrer les objectifs fixés; les
résultats et constats qui en sont issus pourront sans aucun doute servir de base ou d'assise
pour de futurs travaux en lien avec les facteurs d'influence des processus d'adaptation de
l'enseignement.
Une autre difficulté rencontrée est inhérente à l'analyse de contenu. Comme le
mentionnent plusieurs auteurs (Jones, 2000; De Landsheere, 1982; Miles et
Huberman, 2005), ce type d'analyse demande que certaines règles soient respectées, afin
de minimiser les biais relevant de la subjectivité du chercheur ou de la chercheuse. Dans
le cadre de notre étude, une attention particulière a été portée à la définition des
catégories utilisées pour le classement des énoncés, de même qu'à la procédure de
classement. Ainsi, les grilles d'analyse ont été validées par des experts du domaine de
l'éducation, de manière à s'assurer que les catégories et les indicateurs qui y sont associés
soient en accord avec les modèles de référence. De plus, afin de s'assurer de la fiabilité
des catégories ainsi construites, la classification des énoncés a été effectuée à l'aide d'une
procédure d'accord interjuges. "Les personnes habilitées pour effectuée ce classement
provenaient du domaine de l'éducation et possédaient une certaine expérience en lien
avec le classement d'énoncés. Toutefois, ces personnes n'étaient au courant ni des
objectifs de la recherche, ni du cadre conceptuel utilisé. Selon Jones (2000), il importe
que le classement ou la catégorisation des énoncés soit effectué "à l'aveugle", c'est-à-dire
sans que les codeurs soient avertis des objectifs ou des référents théoriques de l'étude,
afin d'éviter que « des distorsions involontaires ne contaminent le travail
entrepris » (p. 129). A la suite d'une première classification sur près d'une centaine
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d'énoncés, le coefficient kappa (k) de Cohen (Watkins et Pacheco, 2001; Janson et
Olsson, 2004) a été calculé pour chaque classification utilisée, afin de s'assurer de la
fiabilité du codage.
A la lumière de ces quelques considérations d'ordre méthodologique, il est
maintenant possible de présenter les résultats obtenus tout en y portant un regard critique.




Dans les paragraphes qui suivent, les résultats obtenus à la suite des différents
modes de traitement appliqués seront présentés. Dans un premier temps, les résultats
généraux provenant de l'analyse de contenu seront présentés. Cette section s'attardera à
décrire tour à tour les besoins prioritaires identifiés par les personnes enseignantes, les
besoins qu'elles ressentent et ceux qu'elles attribuent aux élèves, de même que leur
répartition en fonction des divers modes de classification associés aux éléments
théoriques utilisés^®. Dans un deuxième temps, la présentation des résultats relevant de
l'analyse croisée des différentes classifications permettra de mettre en évidence les
interactions entre les différents niveaux de classement utilisés, de manière à déterminer
les sphères d'action dominantes qui agissent sur le processus d'adaptation des démarches
d'enseignement
1. RÉSULTATS DES ANALYSES DE CONTENU
Les résultats exposés ici représentent l'ensemble des énoncés recueillis. Les
énoncés prioritaires, les énoncés faisant consensus, ainsi que les contenus des catégories
composant chaque classification seront présentés. Comme mentionné précédemment
(chapitre 3, point 3.2), ces résultats proviennent d'une analyse de contenu appliquée à un
corpus final de 678 énoncés prélevés dans quatre groupes de réflexion. Pour chaque
catégorisation, quelques énoncés seront présentés de façon à soutenir les résultats
présentés.
59 Nous renvoyons le lecteur au chapitre 2, qui décrit les différents modèles théoriques intégrés dans le
cadre conceptuel.
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1.1 Priorités identifiées et consensus
Comme il a été mentionné au point 3.1 du chapitre 3 (Méthodologie), les résultats
permettant d'ordonner les énoncés selon un ordre de priorité ont été obtenus à la suite de
la mise en commun des évaluations effectuées par les personnes participantes. Les
valeurs accordées à chaque énoncé (entre 0 et 9) ont pu être compilées, de façon à établir
la moyenne et 1 écart-type pour chacun. Le calcul de moyenne a alors permis d'identifier
les énoncés jugés les plus importants par l'ensemble des personnes participantes, alors
que l'écart-type permettait de statuer sur le degré d'accord (plus l'écart-type est faible,
plus les personnes participantes partagent le même avis).
Puisque les priorités identifiées comme étant très importantes (classement moyen
entre 7 et 9) constituent 77% des énoncés, il est apparu nécessaire d'établir une balise
plus serrée afin d identifier les priorités réelles, mais également pour éviter de rendre leur
traitement fastidieux. L'analyse des priorités présentée se limite donc aux contenus des
énoncés ayant obtenu une note moyenne égale ou supérieure à 8,5 (soit près de 15% des
énoncés), indiquant que les enseignants et enseignantes jugent ces énoncés comme étant
des incontournables.
Les priorités identifiées renvoient tant aux acteurs qu'au contexte d'enseignement.
Selon les personnes enseignantes, une des grandes priorités se situe au niveau de l'intérêt
et de la motivation des élèves (objectif spécifique 2). De fait, les énoncés recueillis
démontrent que les enseignants et les enseignantes seraient particulièrement attentifs à
ces aspects. Ils modifieraient et adapteraient continuellement leurs démarches
d'enseignement afin d'aller chercher la motivation et l'intérêt du plus grand nombre
d'élèves possible : « Idéalement, si on pouvait toujours enseigner en fonction de ce que
les élèves ont envie d'apprendre, ça serait super! ». Cela ne signifie toutefois pas que
1 apprentissage est laissé pour compte, puisque les enseignants et les enseignantes se
montrent très concerné par ce point. 11 ne s'agit pas alors de considérer uniquement les
apprentissages réalisés mais également les efforts et le temps engagés pour les effectuer.
De même, les personnes enseignantes se montrent préoccupées par les possibilités
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d adapter leur enseignement en fonction des besoins des élèves, puisque ces besoins sont
d'une grande variabilité : « il est très difficile d'adapter le défi présenté aux élèves parce
que dans un groupe, il y a des niveaux très différents ». 11 convient alors d'élaborer
rapidement des stratégies afin de mieux connaître les élèves et d'effectuer les adaptations
nécessaires le plus rapidement possible : « en début d'année, je vais varier les activités
(en équipe, individuel, système coopératif, etc.) pour voir ce qui fonctionne le mieux pour
la majorité des élèves ». Enfin, les enseignants et enseignantes reconnaissent un besoin
important chez leurs élèves d'être encouragés et soutenus dans leurs efforts de réussite,
d'être valorisés dans le travail effectué : « les jeunes ont besoin de se faire dire qu'ils sont
bons, qu'ils réussissent et qu'on est content d'eux ».
Quant à leurs propres besoins identifiés comme prioritaires (objectif spécifique 1),
les personnes enseignantes les formulent en termes de sentiment de compétence, de
formation, de gestion du temps et de disponibilité des ressources humaines. D'après le
discours tenu par les personnes enseignantes, l'acquisition du sentiment de compétence
passerait par divers médias. D'un côté, il serait question d'être en mesure de provoquer
des apprentissages chez les élèves, de les voir heureux et épanouis. De l'autre, il s'agirait
d'obtenir la reconnaissance de cette compétence de la part des pairs, de la direction et des
élèves.
Concernant la formation et la gestion du temps, ces deux facteurs sont abordés en
lien avec la réforme. Ainsi, cette réorganisation du curriculum de ST provoque
1 apparition de besoins de formation en lien avec la matière et les notions à enseigner :
« e est important d être toujours formé pour ce qu'on fait (matière enseignée), de façon à
être le mieux outillé possible ». De même, la réforme entraîne des besoins en ce qui
concerne le temps d'appropriation, de planification et de réflexion (retour réflexif) sur
1 enseignement dispensé. À ce sujet, les enseignants et enseignantes avouent manquer de
temps et en avoir besoin davantage pour s'approprier la réforme, pour pouvoir en discuter
entre eux : « ce qui me manquait le plus cette année et ce dont j'avais le plus besoin, c'est
du temps »; « il faut se donner du temps pour s'approprier les façon de faire de la réforme
et faire la différenciation ». La gestion du temps ne renvoie néanmoins pas uniquement à
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la réforme; elle réfère également à la gestion de l'enseignement et des activités
d'apprentissage en fonction du moment de l'année ou des caractéristiques de l'élève,
rendant cette variable temps relativement complexe : « en fin d'armée, je touche des
sujets qui captivent beaucoup les élèves pour avoir plus facilement leur attention; c'est
une stratégie de survie! ». Le temps constitue donc une variable importante, une priorité
lorsqu'il s'agit de parler de l'adaptation des démarches d'enseignement.
Un autre besoin prioritaire identifié par les persormes enseignantes est celui des
ressources humaines et matérielles. Il s'agit pour ces personnes de disposer du support de
personnes non enseignantes (techniciens, psychologues, orthopédagogues, conseillers
pédagogiques, etc.) aux moments opportuns, de façon à pouvoir répondre aux besoins des
élèves et à pouvoir fonctionner sans laisser pour compte certains élèves : « comme prof
on a des limites : on ne peut pas être psychologue, orthopédagogue et tout; ça prend des
ressources pour les élèves en difficulté ». La disponibilité des ressources humaines aurait
aussi des effets sur le choix de mettre en place ou non certaines activités : « la
disponibilité des ressources humaines (technicien, par exemple) limite les adaptations que
je peux faire dans mon enseignement». De même, les ressources matérielles, qu'il
s'agisse des outils pédagogiques, du matériel ou de l'adéquation des locaux,
permettraient de varier le type d'activités effectuées ou, en cas d'inadéquation ou de non
disponibilité, limiteraient ces activités : « lorsque le matériel nécessaire n'est pas
disponible ou ne sera pas disponible assez rapidement, ça peut m'empêcher de faire des
activités que j'aurais aimé faire >>.
Enfin, sur le plan du contexte de travail, les personnes enseignantes insistent sur
l'importance d'établir un réseau de soutien tant à l'interne qu'à l'externe. À l'intérieur de
1 école, ils relèvent tout particulièrement les avantages et les apports du travail en équipe,
de l'échange avec les collègues enseignants. Ces échanges permettraient à la fois d'avoir
un regard objectif sur les démarches d'enseignement utilisées et de partager les
expériences et expertises de chacun : « Il est toujours intéressant de pouvoir échanger
avec les autres enseignants »; « ça me stimule énormément d'être avec quelqu'un, de
partager des idées ». De même, le soutien de la direction et des intervenants est souhaité
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par les personnes enseignantes consultées : « Le soutien et le respect de la direction sont
très importants ». À l'externe, c'est le support des parents qui est recherché, tant sur le
plan de la communication école-famille que sur celui de la stimulation de la motivation et
de l'intérêt de l'élève : « On voudrait que tous les parents poussent aussi fort que nous,
dans le même sens ». Cet aspect de la dynamique école-famille serait particulièrement
problématique dans les milieux défavorisés en raison du peu d'importance donné par
certains parents à l'école et de la problématique de la multiethnicité (parents ne parlant
pas français)^".
Si l'on s'attarde aux écarts-types des priorités, il apparaît que celles-ci font
largement consensus (ÉcT<l,0). En outre, plus de la moitié des énoncés identifiés comme
prioritaires représentent des accélérateurs. Cela implique que les priorités identifiées soit
induisent forcément une adaptation des démarches d'enseignement (les besoins des
élèves en termes de soutien, par exemple, amènent les personnes enseignantes à effectuer
des ajustements et des adaptations), soit soutiennent et facilitent ces adaptations (c'est le
cas, par exemple, de la disponibilité des ressources matérielles).
Quoique dressant déjà un portrait fort intéressant des besoins perçus par les
personnes enseignantes, ces priorités ne représentent pas l'ensemble des énoncés et des
réalités rencontrés dans les milieux d'appartenance des personnes participantes. Il est
donc nécessaire d'aller de l'avant dans l'analyse des énoncés, au-delà des
«incontournables» identifiés, pour pouvoir préciser le processus d'adaptation des
démarches d'enseignement.
Le discours des personnes enseignantes ayant abordé le sujet de la multiethnicité fait état du lien étroit
établi entre cette dernière et les difficultés de communication résultant des limitations linguistiques des
parents. Il convient toutefois de souligner que, malgré le fait que les éléments de discours recueillis en lien
avec la multiethnicité se limitent presque exclusivement aux aspects linguistiques, les enjeux relatifs à la
multiethnicité et les problèmes qu'elle soulève s'expriment largement au-delà de ces aspects
(cf. Akkari, 2006; Banks, 1993).
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1.2 Perceptions des personnes enseignantes par rapport aux besoins des acteurs
Étant donné que les objectifs spécifiques de la recherche demandent la
présentation, d'une part, des besoins ressentis par les personnes enseignante (objectif
spécifique 1) et, d'autre part, des besoins qu'elles perçoivent chez leurs élèves (objectif
spécifique 2), il est apparu nécessaire d'effectuer cette répartition des énoncés avant toute
chose (figure 10). Le premier constat est que, pour l'ensemble des groupes de réflexion,
ce sont les besoins des enseignants et des enseignantes qui occupent le premier plan
(52%), alors que les besoins perçus par les personnes enseignantes chez les élèves
arrivent en second (38%). Cela peut paraître surprenant à première vue, surtout si l'on
prend en considération l'accent mis sur les besoins des élèves dans le discours du MELS
et de son nouveau programme d'études (Gouvernement du Québec, 2004). Cependant, si
on replace ces énoncés dans le contexte de l'étude, laquelle se centre sur l'adaptation des
démarches d'enseignement, il apparaît plus compréhensible que les besoins des
personnes enseignantes soient mis de l'avant, puisque ces personnes sont responsables de
choisir et d'adapter ces démarches et de mettre en place un enseignement approprié pour
leurs élèves. Ce résultat pourrait aussi s'expliquer par la perception de l'étude comme un
espace de mise en évidence de lacunes (par exemple, dans le cas des ressources humaines
et matérielles, ou encore du temps disponible pour le travail entre personnes
enseignantes) pouvant être comblées à des niveaux administratifs plus élevés (école,
commission scolaire, ministère de l'Éducation).
Figure 10








*Personnes enseignantes : N=349; Élèves : N=260; Sans lien : 69
118
1.2.1 Besoins des personnes enseignantes
Effectivement, si l'on considère le contenu des énoncés pouvant être reliés aux
besoins des personnes enseignantes, on constate que, pour une bonne part, les enseignants
et les enseignantes énoncent leurs besoins en termes de facteurs ne relevant pas
directement de leurs décisions. À ce titre, les enseignants et enseignantes relèvent
l'importance des ressources humaines, matérielles et techniques, pour un enseignement
adapté à la fois aux élèves et à la matière scientifique et technologique. Pour eux, ces
ressources devraient être accessibles et en quantité suffisante pour combler les besoins
logistiques (appareillage, informatique), d'enseignement (matériel et outils
pédagogiques) ou d'intervention (gestion de crises, difficultés d'apprentissage) : «je ne
peux pas tester des activités dans les groupes plus difficiles même si je sais que certains
élèves fonctionneraient mieux parce que je n'ai pas le soutien nécessaire (intervenant,
orthopédagogue, etc.) »; « pour les différents travaux qu'on fait, on a besoin de
techniciens, d'appariteurs, de personnel pour nous aider au niveau des technologies
(outils, sableuses, scie, etc.) ». De même, les locaux devraient être adaptés aux activités
scientifiques et technologiques (espaces de travail en fonction du nombre d'élèves,
grandeur des locaux) et ne pas souffrir de délabrement.
D'autres besoins sont à mettre en lien avec la réforme. Il en est ainsi de la
nécessité d'établir des lignes direetriees pour la réforme et son application, des besoins de
formation et du temps dont ont besoin les personnes enseignantes pour se l'approprier.
L absence de lignes directrices pour la réforme a ainsi été relevée dans plusieurs groupes
de réflexion. Une personne enseignante a d'ailleurs été éloquente à ce sujet : « Un
ministère de l'Éducation qui sait où il s'en va améliorerait la situation ». Bien que le
niveau d'appréciation par rapport à la réforme soit inégal d'une personne à l'autre et
d'une école à l'autre, plusieurs s'entendent pour dire qu'il aurait minimalement fallu
préciser les contenus à voir sur chaque année d'un eycle, de manière à favoriser la
continuité d une année à l'autre et, surtout, d'assurer une eertaine uniformité entre les
écoles pour s'assurer que les élèves qui changent d'école en cours de cycle aient vu tous
les coneepts prescrits au programme : « on a trop de liberté au niveau du contenu; ça
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devient très disparate d'une école à l'autre, d'une commission scolaire à l'autre »; « il y a
des différences dans ce que chaque enseignant juge comme essentiel à voir; ça prendrait
un guide de la part du Ministère».
Au-delà des besoins de structuration, la réforme induit également des besoins de
formation. Cette formation souhaitée a plusieurs cibles, dont deux principales : les
démarches d'enseignement préconisées (projets, résolution de problèmes, enseignement
coopératif, etc.) et les contenus (concepts et notions). Même si les formations dispensées
dans les écoles et les commissions scolaires sont présentes, il semblerait qu'elles
répondent plus ou moins aux besoins des personnes enseignantes : « des fois, même si la
formation dure une journée complète, je ne retiens que quelques petites choses; ça ne me
donne plus tellement le goût d'y aller ». Ces formations soulèvent aussi un autre enjeu :
celui du temps. En effet, les formations se donneraient parfois sur les heures de classe, ce
qui obligerait les personnes enseignantes à réévaluer leur enseignement et à voir certains
contenus en moins de temps, à faire du « rattrapage ». Qui plus est, les personnes
enseignantes auraient besoin de plus de temps pour intégrer les éléments de formation et
les réinvestir, pour discuter entre eux de cette réforme et de son application : « Ce qui
m'a manqué au niveau de l'application de la réforme ce sont des temps d'arrêt pour
échanger avec d'autres enseignants du même niveau que moi ».
Ce temps d'échange entre personnes enseignantes semble être souhaité par
l'ensemble des personnes participantes. Le partage d'informations, d'expériences et de
«trues» d'enseignement serait perçu comme étant eonstructif et stimulant. Cela
permettrait également de créer un sentiment d'appartenance à une équipe et de créer une
atmosphère de travail positive : «j'ai besoin d'avoir une équipe qui se tient pour me
sentir bien dans mon milieu de travail ». Toutefois, certaines personnes enseignantes
déplorent la présence d une culture plutôt individualiste dans l'enseignement ou encore
de relations difficiles (négatives ou intrusives), qui restreignent les échanges possibles :
« J'ai besoin que certains de mes collègues ne se mêlent pas des mes affaires, dans ma
classe, qu'ils respectent mon autonomie professionnelle ».
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Le respect entre personnes enseignantes s'exprime aussi dans le besoin d'être
reconnu. Ce besoin prend diverses formes, allant du soutien dans les actions posées, à la
reconnaissance de la compétence. Ces éléments apparaissent comme quasi indissociables,
dans la mesure où le soutien apporté par la direction, par exemple, est perçu comme une
approbation, comme une reconnaissance de la compétence de la personne enseignante :
« Quand je sors un élève de la classe, je voudrais que la direction me fasse complètement
confiance, qu'elle soutienne mon intervention ». Ce besoin de reconnaissance apparaît
aussi dans la sphère plus large que constitue la société : « Je voudrais que la société
reconnaisse l'enseignement et les enseignants ».
Enfin, les personnes enseignantes soulignent la nécessité de connaître l'évolution
des élèves, les connaissances acquises, les styles d'apprentissage, les personnalités, etc.
afin de pouvoir adapter l'enseignement.
Soulignons toutefois la présence de besoins de façon spécifique dans certains
milieux. Ainsi, un des groupes de réflexion fait état de difficultés particulières coneemant
l'évaluation des élèves, de même que certains modes d'enseignement (par projets et
coopération) dans le cadre de la réforme. Sur le plan de l'évaluation, ce sont le manque et
1 inadaptation des outils d évaluation (lourdeur des outils, temps nécessaire pour
l'évaluation, clarté des barèmes de eorreetion) qui sont soulevés. Quant à l'enseignement
par projets ou en coopération, les personnes enseignantes indiquent qu'ils seraient
difficiles à gérer, particulièrement avec une clientèle lourde comme celle des milieux
défavorisés. Dans un second groupe, c'est l'adaptation au milieu qui est mis de l'avant. 11
est alors question du temps nécessaire pour s'adapter aux réalités sociales et culturelles
du milieu, de manière à pouvoir mettre à contribution les apports de la communauté et à
effectuer des liens entre les apprentissages et le vécu des élèves. Un autre groupe encore
fait état de l'aspect réflexif de la tâche enseignante. L'accent est mis sur les bienfaits qui
peuvent être retirés d'un retour systématique sur les activités d'enseignement-
apprentissage utilisées, en termes d'adaptation, d'amélioration ou de remplacement des
activités. Les personnes enseignantes soulignent cependant le caractère utopique du
retour réflexif systématique, étant donné le peu de temps disponible pour effectuer ce
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retour et la lourdeur de la tâche de bon nombre d'enseignants et d'enseignantes, qui
cumulent souvent plusieurs matières et des groupes de niveaux scolaires différents,
nécessitant autant de planifications distinctes. Enfin, les effets négatifs du manque de
stabilité du personnel enseignant et de la fréquence des rencontres avec chaque groupe
classe (deux périodes sur sept jours) sur le sentiment d'appartenance des élèves et les
relations personne enseignante-élèves sont soulevés dans un groupe de réflexion.
Davantage que des besoins pouvant être attribués à l'un ou l'autre groupe, ces éléments
pourraient être indicatifs de l'intensité avec laquelle certaines difficultés sont vécues ou
certaines pratiques encouragées selon les écoles ou les individus.
1.2.2 Besoins attribués aux élèves
Quant aux besoins que les personnes enseignantes perçoivent chez leurs élèves, ils
font essentiellement référence aux éléments pouvant soutenir ou poser obstacle à
l'apprentissage. Il s'agit, entre autres, des démarches à utiliser pour favoriser ou faciliter
l'apprentissage et accroître l'intérêt ou la motivation des élèves, de la variabilité des
besoins des élèves au sein d'un même groupe et des besoins attribuables aux
caractéristiques inhérentes aux élèves en milieu défavorisé.
Lorsque 1 on y regarde de plus près, il ressort du discours des personnes
enseignantes que plusieurs conditions sont à mettre en place pour soutenir la motivation
des élèves. De l'avis des personnes enseignantes, un des premiers aspects à considérer est
l'intérêt des élèves. Il serait alors nécessaire de connaître les goûts des élèves, mais aussi
d'être à l'écoute des signes d'appréciation émis par ces demiers en cours d'action. Cela
permettrait aux enseignants et aux enseignantes d'adapter rapidement les activités, ou
encore de les modifier pour les groupes classes subséquents ou pour une utilisation
ultérieure : « si la motivation et l'intérêt des élèves sont absents, je vais changer mes
activités pour les adapter à leur intérêt ». De plus, les élèves auraient besoin que les
apprentissages présentés soient concrets et signifiants, de voir que ces apprentissages sont
utiles et applicables à leurs réalités. Pour ce faire, les personnes enseignantes
privilégieraient les activités qui permettent aux élèves d'être actifs dans leurs
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apprentissages. Il serait également important, pour maintenir l'intérêt des élèves,
d'adapter l'enseignement en fonction de l'évolution (acquisition des notions,
développement de l'autonomie, etc.) des élèves et du moment de l'année : « ma
participation va diminuer graduellement en cours d'armée, à mesure que les élèves
développent leur autonomie ». Pour les enseignants et les enseignantes, les besoins
affectifs des élèves doivent aussi être pris en considération, lorsqu'il s'agit de soutenir
leur motivation. Sur ce plan, les élèves auraient besoin d'être encouragés et valorisés,
particulièrement par la reconnaissance de leurs efforts et de leurs réussites : « à la longue,
d'avoir des projets qui ne sont pas gagnants (satisfaisants, en termes de résultats), ça
diminue la motivation des élèves ». De plus, les élèves auraient besoin d'établir des liens
de confiance avec la personne enseignante et avec leurs pairs, de façon à développer un
sentiment de sécurité.
Les représentations qu'ont les enseignants et les enseignantes des besoins des
élèves font état d'une grande variabilité de ces besoins, rendant parfois l'adaptation
difficile : « il est très difficile d'adapter le défi présenté aux élèves parce que dans im
groupe, il y a des niveaux très différents »; « il y a parfois un grand écart entre les
capacités des élèves dans un même groupe, ce qui peut amener des fhistrations chez les
élèves qui ont des capacités de haut niveau ». Ces besoins réfèrent surtout à
l'encadrement différentiel nécessaire sur les plans de l'apprentissage et du comportement,
au soutien qui devrait être apporté aux élèves par les divers intervenants, aux rythmes et
aux modes d'apprentissage, de même qu'aux difficultés d'apprentissage particulières :
« il y a des besoins très spécifiques chez les élèves qu'on ne peut pas combler (ex.: élève
dyslexique) ».
Les énoncés recueillis auprès des enseignants et des enseignantes renvoient aussi
aux besoins des élèves relevant de leur appartenance à un milieu défavorisé. Ainsi, selon
les représentations des persormes enseignantes consultées, les élèves de milieu défavorisé
disposeraient de moins de soutien de la part de leurs parents, soutien qui serait même
parfois totalement absent : « les élèves ont peu d'encouragement à faire leurs devoirs
parce que les parents sont absents et les stimulent peu ». Les élèves disposeraient
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également de moins de ressourees (livres) à la maison et auraient une attitude plus
négative par rapport à l'éeole ; « Les jevmes des milieux défavorisés n'ont pas toujours
une bonne image de l'école car c'est la vision que leurs parents eux-mêmes en avaient ».
Enfin, les enseignants et enseignantes considéreraient que les élèves de milieu défavorisé
possèdent une culture générale de même que des connaissances de base moins
développées et atteindraient des performances académiques plus faibles.
Finalement, certains énoncés ne renvoient ni aux besoins de la personne
enseignante, ni à ceux des élèves. Il s'agit de la catégorie « Sans lien », qui est constituée
surtout d'énoncés descriptifs (types de démarches utilisées) et d'énoncés généraux
(ex. : « en enseignement, c'est toujours différent d'une journée à l'autre»).
1.3 Énoncés selon les types de besoins
Pour atteindre ime meilleure compréhension du processus d'adaptation des
démarches d enseignement, il ne suffit pas d'identifier les besoins attribués par la
personne enseignante à chaque acteur. 11 faut également positionner ces besoins au sein
du processus, définir leurs effets ainsi que le sens dans lequel ils orientent ce processus,
et identifier s'il s'agit d'accélérateurs de l'adaptation des démarches ou, au contraire, de
déeélérateurs (objectif spécifique 3). Cependant, avant même de poser de telles actions, il
est nécessaire de souligner un aspect qui n'apparaît pas, à prime abord, comme une
évidence mais qu'il convient de garder à l'esprit lors de la lecture des résultats : un
accélérateur ne revêt pas toujours un aspect positif, pas plus qu'un décélérateur se décline
nécessairement de manière négative. Ainsi, des difficultés en raison des comportements
des élèves, par exemple, peuvent s'avérer être un accélérateur puissant et obliger la
personne enseignante à adapter rapidement la démarche d'enseignement pour réduire les
écarts de conduite. À l'opposé, l'expression par les élèves de leur intérêt, événement
positif s'il en est, peut devenir un décélérateur puisque, les élèves étant intéressés, la
personne enseignante ne ressentira pas le besoin d'adapter la démarche utilisée.
Mentionnons aussi que des énoncés renvoyant à une même réalité, peuvent être classifiés
à la fois comme accélérateurs et déeélérateurs, dépendant de la position adoptée par
124
l'auteur de l'énoncé. Par exemple, les difficultés de comportement peuvent amener une
personne enseignante à effectuer des ajustements ou à essayer de nouvelles démarches
(accélérateur) pour réduire les comportements dérangeants; alors qu'une autre utilisera au
contraire une démarche bien connue et dans laquelle elle est à l'aise (décélérateur), pour
assurer le plus de contrôle possible. Ces clarifications ayant été apportées, il convient dès
lors présenter les contenus de chacun des types de besoins identifiés.
Si l'on considère d'abord la répartition des énoncés en termes de proportion
(figure 11), on remarque que les accélérateurs se présentent en nombre plus importants
(44%), soit deux fois plus que les décélérateurs (22%). Conformément aux propos de
Monfroy (2002), l'adaptation ferait donc partie intégrante du quotidien du personnel
enseignant. Il est à noter que certains énoncés n'ont pu être clairement identifiés en tant
qu'accélérateurs ou décélérateurs (flottement, 13%), les personnes enseignantes ne
s'étant pas clairement positionnées à cet effet lors de l'énonciation. Afin de limiter
l'apport subjectif de la chercheuse, ces énoncés n'ont pas été reclassés dans l'une ou
l'autre des catégories et ne seront pas pris en compte. De même, les éléments
neutres (21%) ne renvoyant pas à l'adaptation des démarches d'enseignement
(généralement des énoncés descriptifs ou des généralités) ne seront pas considérés
puisqu'ils n'apportent aucune information sur cette adaptation.
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D'ores et déjà, les accélérateurs peuvent être présentés selon deux orientations
différentes. En effet, certains accélérateurs sont identifiés comme éléments stimulant ou
obligeant l'adaptation, tandis que d'autres sont considérés comme formes de soutien ou
facilitateurs de cette adaptation.
Du côté des facteurs qui obligent les personnes enseignantes à adapter leur
enseignement, on retrouve plusieurs énoncés qui renvoient aux élèves, à leur
développement et à leur apprentissage. De fait, plusieurs des énoncés relevés font état de
l'obligation d'adaptation continuelle que posent la diversité des goûts et des intérêts des
élèves, des niveaux académiques, des profils d'élèves (difficultés spécifiques, retard
scolaire, comportements, etc.) et de groupes (groupe plus ou moins difficile), des rythmes
d'évolution dans l'apprentissage et les degrés d'autonomie atteints en cours d'année. Les
personnes enseignantes seraient alors contraintes d'adapter le degré de difficulté des
activités de façon à présenter aux élèves des défis ni trop faciles à relever, ni trop ardus.
En ce sens, elles seraient attentives aux indices permettant d'identifier les
incompréhensions et les difficultés des élèves, de manière à pouvoir y remédier le plus
rapidement possible : « si j'ai l'impression que les élèves sont totalement perdus et qu'il
n'y a pas de moyen pour les "déperdre" je vais modifier mon approche ». Ce besoin de
soutenir l'apprentissage de l'élève sous-tend toutefois un second besoin, cette fois chez la
personne enseignante. Pour cette dernière, la qualité de l'apprentissage de l'élève serait
un indicateur de son degré de compétence. Elle éprouverait alors le besoin de constater
que les actions entreprises sont efficaces sur les plans de l'apprentissage, du
développement et de l'évolution des élèves : «j'ai besoin de sentir que ce que je fais
donne des résultats ».
D'autres facteurs stimulant l'adaptation des démarches d'enseignement sont à
mettre en lien avec les contextes d'enseignement. Parmi eux, notons le moment de
1 année (avant ou après des vacances, début ou fin d'année) ou de la journée (première ou
dernière période, après un cours d'éducation physique, etc.) où se produit le cours de ST,
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ou encore la notion touchée et les objectifs visés pour la leçon. Puisqu'ils auraient, selon
les enseignants et les enseignantes, un effet important sur le niveau d'activité (et
d'excitation) et d'intérêt des élèves, les moments de l'année ou de la journée ne devraient
pas être ignorés ou pris à la légère : « Quand les élèves arrivent du cours d'éducation
physique, ils sont plus énervés, je dois m'adapter, modifier des choses au niveau du
rythme, faire des activités plus calmes ». Une autre forme de gestion du temps est aussi à
prendre en considération. Il s'agit de la gestion du temps d'enseignement, qui imposerait
des contraintes importantes : « Parfois, je me rends compte que l'activité ou le laboratoire
prend plus de temps que ce que j'avais prévu; je dois donc adapter l'enseignement
rapidement». De la même manière, les objectifs fixés pour une leçon, les notions
abordées et les compétences à développer pousseraient les personnes enseignantes à
varier les démarches d'enseignement utilisées, de façon à obtenir la combinaison la plus
efficace possible : «je fais de l'enseignement magistral pour clarifier des concepts que
les élèves ont de la difficulté à saisir dans les projets ».
Enfin, des facteurs externes (hors école) motiveraient l'adaptation des démarches
d'enseignement. Bien sûr, une adaptation serait à effectuer en fonction de la culture
locale, du milieu d'appartenance, de façon à rendre l'enseignement le plus significatif
possible : « si je change d'école ou de milieu, je dois m'adapter avec la région flan<;
laquelle je suis ». Toutefois, la pression externe la plus importante proviendrait de
l'application de la nouvelle réforme et des modifications qu'elle demande. Face à cette
nouvelle réalité, les enseignants et les enseignantes se verraient poussés à une adaptation
rapide pour répondre aux exigences de cette réforme en termes de démarches
d'enseignement préconisées (« La réforme a changé la façon d'aborder la matière »),
mais également en termes de structuration et de planification des contenus, étant donné
l'introduction de l'enseignement par cycle : « les enseignantes qui enseignent en sciences
sont dans les deux premières années de la réforme; elles vont s'adapter pour les
prochaines années et s'ajuster ».
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Du côté des facteurs soutenant l'adaptation, on remarque la prédominanee des
énoncés relatifs aux relations entre collègues enseignants, au soutien de la direction et à
la disponibilité des ressources humaines et matérielles. Ainsi, les échanges entre
eollègues représenteraient une source d'idées, de connaissanees et de stimulation vers
l'essai de nouvelles activités d'enseignement-apprentissage ou de nouvelles façons de
faire : « c'est important de partager nos expériences et nos eonnaissances entre
enseignants »; « ça me stimule énormément d'être avec quelqu'un, de partager des
idées ». Quant au soutien de la direction, il donnerait de l'assuranee au personnel
enseignant et favoriserait le développement du sentiment de compétence, lesquels
auraient des effets positifs sur l'enseignement et la confianee déployée lors de
l'utilisation de démarehes d'enseignement alternatives. Enfin, les effets de la disponibilité
des ressources humaines et matérielles seraient duels : d'une part, leur accessibilité
permettrait aux personnes enseignantes d'adapter plus facilement leur enseignement :
« Avoir plus de ressources (matérielles et humaines), de budget, d'outils, etc. permettrait
d'améliorer mon enseignement ». D'autre part, leur dysfonctionnement (ressources
matérielles) ou leur absence forcerait à trouver des solutions de rechange ; « si les
ressourees matérielles ne sont pas disponibles pour une activité, il faut faire autrement et
s'adapter ». Toutefois, la problématique des ressources matérielles et humaines s'avère
plus complexe encore, puisque eelles-ei se retrouvent également dans les déeélérateurs.
1.3.2 Déeélérateurs.
Parmi les déeélérateurs, on note l'absence ou l'insuffisance des ressources
humaines et matérielles, l'inadéquation des formations initiale et continue en lien avec la
réforme de même que eertaines lacunes de cette réforme, les diffieultés des élèves et la
variabilité de leur profil au sein d'un même groupe, les réactions positives des élèves et la
résistanee du personnel enseignant envers le travail d'équipe (entre eollègues).
128
En ce qui concerne les ressources humaines et matérielles, il apparaît qu'elles
pourraient être limitatrices, dans la mesure où elles ne permettraient pas de répondre aux
besoins des élèves et des personnes enseignantes en termes de soutien : « je ne peux pas
tester des activités dans les groupes plus difficiles même si je sais que certains élèves
fonctionneraient mieux parce que je n'ai pas le soutien nécessaire (intervenant,
orthopédagogue, etc.) »; « la disponibilité des ressources humaines (technicien, par
exemple) limite les adaptations que je peux faire dans mon enseignement ». Quant aux
besoins de formation, ils ne seraient pas totalement comblés; ce qui rendrait difficile
l'appropriation de la réforme et des modes d'enseignement qu'elle préconise : «j'essaie
de m'approprier les éléments de clarification par rapport aux approches vues dans la
formation mais ce n'est pas toujours facile »; « les formations ne sont pas toujours
pertinentes pour mettre la réforme en pratique ». De même, la formation reçue par les
personnes enseignantes, qu'il s'agisse de la formation initiale ou continue, serait parfois
incomplète et ne permettrait que partiellement de faire face aux réalités de
l'enseignement : « au niveau de la formation, il faudrait améliorer l'aspect de la gestion
de crises et gestion de comportements »; « on a beau voir toutes les belles théories sur la
gestion des comportements dans la formation, tant qu'on ne les vit pas ça ne peut pas être
pratique ». La restructuration du curriculum et l'intégration en une seule et même
matière (ST) des contenus des matières scientifiques de l'ancien programme (biologie,
chimie, physique, écologie, etc.), provoqueraient elles aussi des besoins de formation, de
même que de l'insécurité ifeinant l'adaptation de l'enseignement : « il faudrait améliorer
la formation sur la technologie »; « il faudrait réacquérir certaines connaissances; des
notions avec lesquelles on est moins à l'aise ».
En plus des besoins de formation, la réforme apporterait son lot de difficultés,
lesquelles provoqueraient une décélération sur le plan de l'adaptation des démarches
d'enseignement. L'évaluation, par exemple, constituerait un problème important : « les
grilles d'évaluation ne permettent pas d'évaluer tout le monde au cours d'une même
activité parce qu'elles sont trop lourdes (longues) ». De même, la pression mise sur les
personnes enseignantes serait considérable, tant sur le plan personnel que sur celui de la
tâche à accomplir : «je me sens tiraillée entre le soucis de faire ce qu'on me demande
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(réforme) et ce que je voudrais faire et qui me permettrait de me respecter dans ce que je
suis »; « le contenu est plus important (plus de notions) qu'avant, le temps pour
l'apprendre aussi, mais on a le même temps d'enseignement ». Enfin, les difficultés
d'apprentissage et de comportements des élèves rendraient certaines démarches ardues
dans leur application : « ça prend beaucoup plus de temps à réaliser un projet avec un
groupe difficile qu'avec un groupe qui fonctionne mieux sur le plan du comportement ».
D'autres décélérateurs sont à mettre en lien avec les caractéristiques des élèves.
Ainsi, les personnes enseignantes relèvent les difficultés de certains élèves à travailler en
équipe ou en coopération, étant donné des habiletés sociales parfois déficientes. Cela
provoquerait des problèmes de gestion additionnels pouvant être décourageants pour les
personnes enseignantes : « c'est très difficile; il faut que tu éteignes des feux, il y a des
chicanes, tu ne peux pas tout voir (enseignement coopératif, évaluation) ». Toutefois, ce
n'est pas uniquement dans les fonctionnements en coopération ou par projets que les
comportements des élèves limitent l'adaptation des démarches d'enseignement: «j'ai
beau essayer d'adapter mes méthodes et mes techniques, dans certains groupes difficiles,
je ne peux même pas le faire parce que tout ce que je fais c'est de l'éducation en classe ».
La composition des groupes représenterait alors une variable importante, tant sur le plan
du nombre d'élèves par groupe que sur le plan de l'écart dans les niveaux d'apprentissage
pouvant être atteints par les élèves : « c'est à la direction de gérer la distribution des
élèves en difficulté et de réduire les groupes en conséquence, pour pouvoir avoir un
niveau d'enseignement adéquat et adapté à leurs besoins ». D'un autre côté, les réactions
positives des élèves peuvent aussi provoquer une décélération sur le plan de l'adaptation
de l'enseignement. De fait, si les élèves se montrent intéressés et motivés et si
l'apprentissage effectué est satisfaisant, il n'y aurait pour les persormes enseignantes,
aucune raison de modifier la démarche d'enseignement utilisée, puisqu'elle se montre
efficace et productive : «je conserve certaines démarches quand je vois que les élèves
réussissent bien sur le plan académique »; « ce n'est pas juste si les élèves ont aimé ça qui
m'amène à conserver une situation d'apprentissage; c'est aussi leur motivation, leur
engagement dans la tâche ».
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Finalement, la réticence de certains collègues à travailler en collaboration
constituerait un problème freinant l'adaptation. Certaines des personnes rencontrées vont
même jusqu'à dénoncer la présence d'une culture enseignante fondamentalement
individualiste, qui limiterait les échanges et les possibilités de partage constructif : «j'ai
rarement retrouvé dans un milieu des profs qui veulent vraiment travailler en équipe ».
1.4 Énoncés selon les attributs (modèle écosystémique)
L'analyse des contenus selon le modèle écosystémique (Bronfenbrenner 1979, 1993)
permet d aborder les besoins d'adaptation dans un angle particulier. Cela rend possible
l'identification des environnements dans lesquels s'expriment ces besoins ou encore les
environnements d'où ils proviennent. La gestion des ressources humaines, par exemple,
n'est pas du ressort de la personne enseignante même si elle affecte son action dans le
microsystème qu'est la classe. Elle relève plutôt du mésosystème et de l'exosystème,
puisque ce sont à ces niveaux que sont gérés les budgets qui détermineront la quantité et
la disponibilité de ces ressources. Cette perspective écosystémique vient donc enrichir et
préciser la compréhension du processus d'adaptation des démarches d'enseignement
(objectif spécifique 3).
1.4.1 Microsystème
La majorité des énoncés (55%) s'inscrivent dans le microsystème (figure 12).
Cela n a rien de surprenant si l'on considère que ce sous-système est représenté par
1 environnement de la classe et que c'est dans cet environnement que s'effectue en
grande partie le travail enseignant. Les énoncés qui s'y trouvent renvoient essentiellement
aux caractéristiques des élèves et à leur apprentissage, ainsi qu'à la gestion de
l'enseignement et aux contraintes afférentes.
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Figure 12








*Microsystème : N=371; Mésosystème : N=116; Exosystème : N=20;
Macrosystème : N=171
En ce qui concerne les élèves et leur apprentissage, plusieurs points sont
identifiés. 11 s'agit, entre autres : d'adapter l'enseignement en fonction de caractéristiques
telles que les goûts et les intérêts des élèves, leur degré d'autonomie, les difficultés
d'apprentissage et le niveau de performance académique (élèves forts, dans la moyenne,
ou faibles) pouvant être atteint par chacun; des besoins spécifiques de certains élèves sur
le plan de l'encadrement; de l'adaptation du matériel ou du soutien à l'apprentissage. De
plus, l'enseignement doit être adapté en fonction des difficultés ponctuelles rencontrées
sur le plan de la compréhension des notions à l'étude et de l'évolution des élèves dans le
temps, c'est-à-dire par rapport à leur capacité de fonctionner de façon autonome et dans
certaines structures d'activité (ex. : enseignement par projets ou par résolution de
problèmes), et à la possibilité de s'appuyer, dans leur travail, sur des connaissances
antérieures.
En termes de la gestion de l'enseignement, une part des énoneés traite de la
structuration des activités d'enseignement-apprentissage. Ces énoncés renvoient alors : à
la sélection et la structuration des activités de façon à atteindre les objectifs visés le plus
efficacement possible; à l'adaptation et la diversification des démarches d'enseignement
en fonction de la matière enseignée (notions, concepts), des compétences à développer ou
des objectifs fixés; au type d'activités à privilégier en fonction des périodes de l'année si
l'on veut conserver et stimuler la motivation des élèves; de même qu'à la nécessaire
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réflexion/rétroaction par rapport aux actions posées et au choix effectués, dans une
perspective d'amélioration. Des aspects de gestion sont également évoqués. Ils sont
essentiellement à mettre en lien avec la gestion du temps, la gestion de la classe
(dynamique de classe et comportements) et la gestion de l'évaluation des apprentissages.
Enfin, un dernier aspect des besoins se retrouvant dans le microsystème renvoie à
la valorisation. Appliqué aux élèves, ce facteur s'exprime sous la forme du besoin de
réussite et de reeonnaissance de l'effort par les pairs et les adultes, dans une perspective
de développement de l'estime de soi. Appliqué aux personnes enseignantes, le besoin de
valorisation passe aussi par la reconnaissance de la part des collègues, de l'équipe-école
et des parents mais, cette fois, davantage dans une perspective de développement du
sentiment de compétence. Le tableau 8 présente quelques énoneés en lien avec les
différents aspects relevés dans cette section.
Tableau 8
Exemples d'énoncés en lien avec le microsystème
- On fait attention pour ne pas.faire ce que les élèves n'ont pas aimé
- Les jeunes en connaissent beaucoup sur les technologies; il serait dommage de ne pas
tenir eompte de ce qu'ils connaissent
- La quantité d'enseignement que j'ai à faire dépend des élèves et de leur autonomie
- Les jeunes ont besoin de monter leurs réalisations parce qu'ils en sont fiers
- Il faut parfois ajuster les démarches d'enseignement en fonction de l'âge des élèves
parce que c'est parfois trop difficile pour eux
- Le temps nous demande de réajuster pour arriver à voir ce qui est prévu dans le temps
disponible
- Le degré de compréhension des élèves amène à varier le temps passé sur une notion
- Ça dépend de ton objectif si tu donnes toute la démarche ou s'ils manipulent sans
instructions
- Je gradue beaueoup le niveau de difficulté entre le début et la fin de l'année
- Selon l'univers abordé, mon enseignement sera différent; par exemple, dans l'univers
matériel, je fais plus de laboratoires
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Même si une part importante des énoncés se situe au niveau du microsystème, il
apparaît tout de même approprié de considérer les contenus du macrosystème et du
mésosystème, puisque les énoncés restants y sont distribués (figure 12, p. 131). Quant à
l'exosystème, il est peu sollicité. 11 ne permet pas d'établir des constats, étant donné le
faible nombre d'énoncés qu'il contient (à peine 3% des énoncés). Il ne sera donc pas
traité ici.
1.4.2 Macrosystème
Deuxième en importance (25% des énoncés), le macrosystème fait référence à la
sphère plus large que constituent le ministère de l'Éducation, la communauté et la société
en général. Les énoncés qui le composent renvoient principalement à trois objets : la
réforme, la formation et les particularités du milieu défavorisé (tableau 9).
Tableau 9
Exemples d'énoncés en lien avec le macrosystème
La réforme a changé la répartition de la matière
Les élèves défavorisés ne sont pas encouragés, soutenus par leurs parents
Les préoccupations du jeune ne sont pas toutes vers l'école quand il est défavorisé
Il faut s'adapter à la culture de la région où on enseigne
Le matériel n'est pas adapté à notre clientèle et à notre milieu (défavorisé)
Le MELS nous a vraiment facilité la tâche pour aimer le transfert vers le nouveau
programme en permettant une certaine flexibilité
Avec le renouveau pédagogique, on a tellement de choses à changer et à adapter en
peu de temps; ça génère beaucoup de stress et c'est difficile
La réforme ne nous demande pas d'évaluer les connaissances mais plutôt les
compétences
On a beau voir toutes les belles théories sur la gestion des comportements dans la
formation, tant qu'on ne les vit pas ça ne peut pas être pratique
Les formations ne sont pas toujours pertinentes pour mettre la réforme en pratique
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Les énoncés en lien avec la réforme concernent essentiellement les modifications
apportées au programme d'études, aux contenus, aux démarches d'enseignement et
d'évaluation, la structure par compétences et celle par cycles. Pour plusieurs des
personnes participantes, l'adaptation et l'application réussies de ces changements seraient
compromises par le manque de temps, de ressources et d'outils nécessaires pour
l'appropriation de la réforme. De plus, les points de vue exprimés quant à la flexibilité du
programme d'études et du curriculum sont divisés. Alors que cette flexibilité est
appréciée par certains des participants et participantes pour la liberté qu'elle permet
(contenus traités, façon de les traiter et de les évaluer, etc.), d'autres pensent que cette
liberté pose problème dans la mesure où les contenus à aborder au cours de chaque année
d'un cycle d'étude ne sont pas définis. Cela occasionnerait de grandes disparités entre les
écoles et menacerait l'acquisition par les élèves qui changent d'école de tous les concepts
prescrits.
Quant à la formation, elle est perçue comme étant lacimaire, principalement en
raison du contexte de la réforme. De l'avis des enseignants et des enseignantes, la
formation initiale devrait être ajustée rapidement de manière à renforcer la formation
technologique et celle en lien avec la gestion de crise et des comportements. Quant à la
formation continue, elle devrait être adaptée pour répondre aux besoins des personnes
enseignantes en ce qui a trait à la mise en place de la réforme.
Finalement, les personnes enseignantes insistent sur la nécessité de connaître le
milieu familial des élèves ainsi que la communauté d'appartenance, afin de mieux
adapter leur enseignement aux besoins des élèves. Pour certains des participants et des
participantes à l'étude, le milieu défavorisé renverrait à des réalités où les élèves auraient
moins de ressources et plus de difficultés ou de lacunes sur le plan de l'apprentissage, où
les parents ne parlent pas toujours français et soutiennent peu leurs enfants dans leurs
travaux scolaires et où l'attitude et l'ouverture par rapport à l'école seraient réduites. Les
élèves seraient également plus nombreux, en milieu défavorisé, à avoir des problèmes
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affectifs non reliés à l'école ou des besoins essentiels non comblés. À cela s'ajouterait
une instabilité importante au sein du personnel enseignant (roulement ou changement du
personnel) en raison des conditions difficiles d'enseignement.
1.4.3 Mésosystème
Le mésosystème regroupe 17% des énoncés. Même si cela représente un peu plus
d'une centaine d'énoncés, les énoncés qui s'y trouvent sont peu variés, faisant ainsi état
de l'importance pour les personnes participantes de chacun des points touchés.
Un premier sujet abordé touche aux éehanges entre collègues enseignants. Ces
échanges seraient jugés comme étant im moyen efficace d'évolution. Dans la mesure où
tous se respectent et se considèrent comme égaux, les discussions seraient perçues
comme constructives et permettraient d'échanger, entre autres, des idées, des outils et du
matériel pédagogique. Ces échanges seraient souhaités non seulement entre collègues
enseignants de ST, mais également entre collègues de domaines différents. Le second
point central des énoncés de ce sous-système concerne les ressources humaines et
matérielles. Il est alors essentiellement question de l'insuffisance des spécialistes en
soutien aux élèves, de même que du temps insuffisant accordé à chaque personne
enseignante par les spécialistes et les techniciens, en raison du partage de temps de ces
ressources entre différentes écoles. Quant aux ressources matérielles, il est question de
leur disponibilité et de leur caractère fonctionnel (ex. : ordinateurs, outils, etc.), de même
que de l'adéquation et de l'entretien des locaux d'enseignement, qui laisseraient parfois à
désirer. Le tableau 10 présente quelques énoncés en lien avec le mésosystème.
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Tableau 10
Exemples d'énoncés en lien avec le mésosystème
La technicienne pour les laboratoires devrait être plus disponible, avoir plus de temps
pour la préparation et le soutien en laboratoire
L'argent, le matériel disponible peuvent m'empêcher d'adapter mon enseignement
Ln termes de besoins, les services (ressources humaines), c'est la priorité. J'ai besoin
de sentir qu'il y a une organisation autour de moi, que je peux référer un jeime à un
service s'il a un problème autre que l'apprentissage
11 est toujours intéressant de pouvoir échanger avec les autres enseignants
Le travail en équipe de profs, c'est super important, surtout en première et deuxième
secondaires
Il faudrait former des équipes multidisciplinaires; on travaille bien entre enseignants
de sciences mais on ne travaille pas avec les enseignants des autres matières
1.5 Énoncés selon les catégories de besoins (modèle des besoins)
Le dernier niveau d'analyse de contenu, se basant sur le modèle théorique des
besoins, permet d'apporter des précisions additionnelles, d'approfondir et d'enrichir
l'analyse. Au-delà de l'identification de l'orientation des effets (accélération/
décélération) ou des environnements (ou sous-systèmes) dans lesquels les besoins relevés
s'expriment, le modèle des besoins permet de qualifier ces besoins (objectifs
spécifiques 1 et 2) en fonction de dimensions jugées pertinentes puisqu'elles sont
dégagées de recherches, de modèles et de théories relevant des domaines du
développement humain et de la pédagogie (Pourtois et Desmet, 1997). Les résultats
seront donc présentés en fonction des six dimensions retenues, soit les dimensions
cognitive, organisationnelle, structurelle, affective, relationnelle et idéologique.
1.5.1 Besoins cognitifs
Les besoins cognitifs regroupent de loin le plus grand nombre d'énoncés, soit un
total de 35% (figure 13). De manière générale, cette catégorie met en évidence
l'influence importante de l'élève sur l'adaptation des démarches d'enseignement. Ln
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effet, les besoins qui s'y retrouvent en prédominance renvoient aux besoins spécifiques
des élèves en termes d'encadrement des apprentissages (lignes directrices et consignes,
degré d'autonomie), d'adaptation de l'enseignement en fonction des acquis, des lacunes
ou des difficultés spécifiques, de l'importance d'offrir aux élèves des défis accessibles et
des apprentissages signifiants.
De plus, il est question de la nécessité, surtout en milieu défavorisé, de rendre les
élèves actifs dans leurs apprentissages, de miser sur les travaux manuels de façon à
rendre l'apprentissage le plus concret possible. Pour les personnes enseignantes
consultées, l'adaptation des démarches d'enseignement renvoie aussi à la qualité des
apprentissages effectués et au niveau de compréhension atteint par les élèves. A ce titre,
l'écart constaté entre les niveaux académiques (élèves plus ou moins forts) des différents
élèves dans un même groupe représenterait un défi de taille en termes de différenciation
de l'enseignement et d'évolution des élèves sur le plan cognitif. Enfin, deux groupes de
réflexion (un rural et un urbain) font ressortir les difficultés d'écoute et de concentration
des élèves.
Figure 13











* Affectif : N=98; Cognitif : N=229; Relationnel : N=68;
Idéologique : N=22; Structurel : N=129; Organisationnel : N=132
Lorsque les besoins cognitifs relevés ne sont pas axés sur l'élève, ils sont orientés
vers les besoins de formation des personnes enseignantes. Il est alors question des
formations données en milieu scolaire en lien avec la réforme. Pour les personnes
participantes, ces formations, même si elles sont nombreuses, ne remplissent pas leur
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rôle : elles ne procureraient pas les outils nécessaires pour bien s'approprier les
orientations de la réforme ou pour mettre cette dernière en application de façon adéquate.
Pour certains, il serait plus efficace de cibler les besoins réels des personnes enseignantes
afin de pouvoir adapter ces formations et d'approfondir certains aspects de la réforme
plutôt que de s'en tenir à un niveau général d'information. Pour d'autres, il serait
également nécessaire, dans ces formations, de revenir sur les contenus du programme.
Cela constituerait une occasion pour les personnes enseignantes (particulièrement celles
ayant été formées à l'enseignement d'une discipline)^' de compléter leur formation de
façon à être plus à l'aise avec les contenus et les concepts à enseigner.
Un dernier point abordé concerne les modifications apportées par la réforme aux
pratiques évaluatives. Les avis à ce sujet sont partagés. Alors que les membres d'un des
groupes de réflexion dénoncent avec force les difficultés d'application de l'évaluation
centrée sur les compétences, certaines personnes enseignantes indiquent que, pour elles,
ce type d'évaluation constitue un des avantages de la réforme. Dans le premier cas, les
personnes enseignantes déplorent l'absence d'outils fonctionnels et testés en situation
réelle d'enseignement, de même que la lourdeur du processus d'évaluation. Il leur paraît
alors difficile d'évaluer chacun des élèves dans des contextes équivalents
d'apprentissage, étant donné le temps que demanderait cette évaluation en fonction de la
multiplicité de critères d'évaluation donnés. Dans le second cas, les personnes
enseignantes soutiennent que les pratiques évaluatives centrées sur le développement des
compétences autorisent une plus grande flexibilité puisqu'elles permettent de considérer
l'évolution et les efforts effectués par les élèves. Tous sont cependant d'accord pour dire
que l'évaluation peut être source de confusion et de tensions entre compétences et
Dans le cadre des programmes de formation à l'enseignement précédant les programmes actuels, les
futurs enseignants et futures enseignantes étaient le plus souvent formés dans une discipline (biologie,
chimie, physique...), leur formation pédagogique étant complétée par un certificat ou une mineure en
pédagogie. Alors qu'ils ont été formés en tant que spécialistes d'une discipline, ces personnes enseignantes
doivent maintenant enseigner l'ensemble des disciplines scientifiques intégrées dans le nouveau curriculum
en une seule matière scolaire : science et technologie. Le problème se pose tout de même pour les
personnes enseignantes diplômées du nouveau programme de formation mais dans une moindre ampleur,
puisque la formation leur permet désormais de choisir deux disciplines de spécialisation (ex : biologie et
chimie). 11 n'en demeure pas moins que, par rapport à l'approche multidisciplinaire (et non bidisciplinaire!)
du programme, leur formation est déficitaire, particulièrement en ce qui concerne l'aspect technologique.
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connaissances, plusieurs personnes enseignantes jugeant que l'accent est dorénavant mis
sur le développement des compétences au détriment de celui des connaissances. Le
tableau 11 présente quelques énoncés en lien avec les besoins cognitifs.
Tableau 11
Exemples d'énoncés en lien avec les besoins cognitifs
C'est difficile de choisir des situations qui vont aller pousser vraiment tous les types
d'élèves qu'on a dans une même classe
Lorsque les activités sont moins concrètes, les élèves ne comprennent pas l'utilité de
ce qu'ils font et de ce qu'ils apprennent
Il est important de varier et d'adapter les façons d'enseigner en fonction des styles
d'apprentissage des élèves
Les élèves ont besoin que l'on varie les modes de travail (équipe, individuel,
coopératif, etc.) de façon à développer différentes compétences
La plupart des élèves aiment les manipulations, les laboratoires et faire des
constructions
Quelqu'un qui est paresseux, c'est maintenant possible de l'évaluer négativement de
ce côté-là (avec la réforme) "
Les compétences s'entrecroisent toutes et tu ne sais plus quelle compétence tu évalues
Le travail coopératif ne permet pas de voir l'évolution individuelle des élèves
Il faudrait des outils d'évaluation testés dans des situations réelles (et réaliste)
d'enseignement
Je ne me trouve pas toujours assez outillée pour répondre aux besoins des élèves,
pour réussir à les amener là où je veux les amener
Il faudrait réacquérir certaines connaissances; des notions avec lesquelles on est
moins à l'aise
J'aimerais avoir des formations à mon niveau; parfois dans les formations, il y a des
gens qui ne sont pas rendus aussi loin et ça empêche d'avancer et d'apprendre des
choses à notre niveau
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1.5.2 Besoins organisationnels et structurels
Deuxièmes en importance, les catégories des besoins organisationnels et
structurels se retrouvent ex aequo avec 19% des énoncés chacune. L'une et l'autre ne
présentent toutefois pas une grande variabilité de besoins, ce qui pourrait constituer un
indice du poids de ces besoins dans l'action enseignante.
Les besoins organisationnels se structurent autour de trois axes principaux : la
gestion du temps, la gestion de la classe et des comportements ainsi que la structuration et
la planification des activités d'enseignement-apprentissage. A cela s'ajoutent deux
aspects traités de manière plus marginale (dans certains groupes de réflexion seulement),
soit la gestion du matériel (partage entre personnes enseignantes, réservations), ainsi que
les problèmes d'absentéisme chez les élèves en milieu rural.
La gestion du temps semble être une préoccupation partagée par tous. Dans
chacun des groupes participants, cette question est abordée et largement explicitée. Les
personnes enseignantes font alors état de contraintes fortes imposées par l'ampleur de la
tâche enseignante et le peu de temps dont elles disposent pour mener cette tâche à bien.
Parmi les contraintes indiquées, il est question du temps d'enseignement limité,
qui obligerait les enseignantes et les enseignants à survoler certains contenus
d'enseignement plutôt que de les aborder de manière approfondie. Selon eux, cela aurait
des effets négatifs sur l'intégration par les élèves des notions et concepts vus en classe.
De même, les écarts entre le temps prévu et le temps réel nécessaire pour faire une
activité ou traiter un concept pousseraient les persormes enseignantes à effectuer des
adaptations rapides, à survoler certains contenus, ou à se retrancher sur un mode
d'enseignement plus transmissif permettant de voir plus de concepts, pour une période de
temps donnée, que les démarches constructivistes (projets ou résolution de problème).
Au-delà de l'enseignement en tant que tel, la gestion du temps renvoie aussi aux tâches
connexes : temps d'évaluation et de correction, temps de planification et de rétroaction
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sur l'action, temps pour les échanges et les rencontres entre collègues enseignants, et
temps d'appropriation de la réforme. Pour les personnes enseignantes, il est clair qu'elles
ne disposent pas de suffisamment de temps pour effectuer chacune de leurs tâches de
manière efficace. Certaines avouent même empiéter largement sur leur temps personnel
afin d'y arriver, tout en soulignant qu'elles ne pourront pas maintenir ce régime
éternellement.
Les énoncés traitant de la gestion de la classe et des comportements sont eux aussi
abordés selon une perspective plutôt négative. 11 est alors question des dérangements et
des contretemps causés par les élèves qui adoptent des comportements non conformes
aux règles de la classe. Ces dérogations aux règles obligeraient les enseignants et les
enseignantes à limiter certains types d'activités pour des considérations de sécurité, ou
parce que ces comportements font obstacle à l'enseignement et mettent en péril les
apprentissages. Pour certains, les comportements inadéquats de quelques élèves
rendraient difficile la gestion de certaines démarches d'enseignement, particulièrement
lorsqu'il s'agit de travailler en interaction. Pour d'autres au contraire, les comportements
dérangeant constituent des signes indiquant que les élèves ne sont pas assez actifs et qu'il
serait préférable d'augmenter le niveau d'interaction. Quoique les problèmes posés par la
gestion de la classe soient relevés par tous, il semblerait donc que leur interprétation ainsi
que les solutions adoptées diffèrent.
La structuration et la planification des activités d'enseignement-apprentissage
sont abordées de manière beaucoup plus neutre que les points précédents. Les énoncés
qui s'y rapportent renvoient aux démarches utilisées et aux raisons qui sous-tendent les
choix effectués. Dans la majorité des cas, les démarches sont choisies en fonction des
objectifs ciblés ou des notions touchées. Une démarche de résolution de problèmes
guidée, par exemple, pourrait être utilisée pour favoriser le développement des
composantes de la compétence 1 « Chercher des réponses ou des solutions à des
problèmes d'ordre scientifique ou technologique ». Ces énoncés montrent une grande
diversité dans les démarches., d'enseignement utilisées : enseignement par projets,
résolution de problèmes, ateliers et laboratoires, travail d'équipe, enseignement
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coopératif. L'enseignement magistral est aussi utilisé, mais de façon limitée pour
effectuer quelques enseignements théoriques, pour faire des mises au point rapide ou
pour répondre à des contraintes de temps. Le tableau 12 présente quelques énoncés en
lien avec les besoins organisationnels.
Tableau 12
Exemples d'énoncés en lien avec les besoins organisationnels
Parfois je me rends compte que l'activité ou le laboratoire prend plus de temps que ce
que j'avais prévu; je dois donc adapter l'enseignement rapidement
Pour sauver du temps et s'adapter aux imprévus, on passe plus rapidement sur
certains contenus
Si on donnait un rapport d'évaluation par personne on passerait notre temps à corriger
On manque toujours de temps; on aimerait avoir plus de périodes d'enseignement
Un groupe qui a trop de difficultés de comportement, même si c'est plus rare, peut
m'empêcher de faire certaines activités de manipulation, à cause de dangers possibles
au niveau de la sécurité
Quand les élèves arrivent du cours d'éducation physique, ils sont plus énervés, je dois
m'adapter, modifier des choses au niveau du rythme (faire des activités plus calmes)
En sciences je pars d'un fait, puis on fait un laboratoire et les élèves s'interrogent sur
ce qu'on a vu
Souvent lorsqu'on fait des labo, je commence par faire un survol plus théorique des
démarches de laboratoire et des aspects techniques (utilisation du matériel et des
outils, manipulations, etc.)
Quant aux besoins structurels (tableau 13), ils touchent à deux aspects seulement.
Il s'agit des éléments de structuration en lien avec la réforme, ainsi que des ressources
humaines et matérielles. Pour le premier aspect (éléments de structuration de la réforme),
les personnes enseignantes soulèvent plusieurs enjeux. Pour eux, la réforme en général et
la restructuration du curriculum de SI en particulier, comportent des forces et des
faiblesses. Du coup, les points de vue énoncés s'avèrent plus nuancés. Par exemple, alors
que certains indiquent que les concepts à couvrir sont trop nombreux et qu'il serait
nécessaire d'augmenter le temps d'enseignement de ST pour arriver à les couvrir tous,
d'autres indiquent que la variété des concepts inclus au curriculum permet de maintenir
l'intérêt des élèves puisque les changements de concepts enseignés sont plus fréquents.
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La même ambivalence se retrouve en ce qui concerne la gestion de l'enseignement sur un
cycle de deux ans. D'une part, l'enseignement par cycle permettrait de tisser des liens
plus approfondis avec les élèves et de mieux suivre leur évolution. D'autre part, ce type
de gestion sur deux ans rendrait difficile la spécialisation des personnes enseignantes^^ et
la gestion des contenus (quels contenus enseigner à chaque année du cycle, comment
éviter les variations entre personnes enseignantes, etc.).
Tableau 13
Exemples d'énoncés en lien avec les besoins structurels
- En ayant plusieurs thèmes à traiter, il y a moins de chance que les élèves qui n'aiment
pas un thème décrochent pendant l'année scolaire
- On a ciblé certains thèmes pour le secondaire 1, on revient plus en profondeur sur
certains thèmes en secondaire 2 et on se garde aussi des nouveaux thèmes pour
secondaire 2
- On est pris dans un carcan avec la réforme
- Ce qui est difficile c'est de mettre ensemble compétences et connaissances, de voir
tout ce qu'on est obligé de voir
- Il faudrait qu'il y ait moins de contenus pour qu'on arrive à tout voir et développer les
compétences
- Je ne travaillerais pas sur un cycle tout le temps; c'est le fun aussi de pouvoir se
spécialiser
- L'apprentissage sur un cycle de deux ans permet de développer une relation (lien
affectif fort) extraordinaire avec les élèves
- Tu te fais une évaluation pour voir si l'élève a intégré les notions mais la réforme ne
nous permet pas de le compter pour le bulletin
- La réforme ne nous demande pas d'évaluer les connaissances mais plutôt les
compétences
- Parfois les démarches pour obtenir du matériel demandent beaucoup d'énergie, ce qui
m'amène à les reporter à plus tard ou à ne pas faire ime activité
- Pour les différents travaux qu'on fait, on a besoin de techniciens, d'appariteurs, de
personnel pour nous aider au niveau des technologies (outils, sableuses, scie, etc.)
Par opposition à l'ancien programme où la personne enseignante pouvait devenir spécialiste de son
niveau d'enseignement, la gestion sur un cycle de deux ans rendrait cette spécialisation plus difficile à
atteindre, d'autant plus que les caractéristiques des élèves varient d'un niveau scolaire à l'autre (les élèves
de secondaire 1 n ont pas les mêmes caractéristiques que ceux de secondaire 2). L'adaptation pour chaque
année d'enseignement serait donc plus importante.
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La structure par compétences semble aussi poser problème, particulièrement lors
de l'évaluation. Selon les personnes enseignantes, les eompétences seraient parfois
difficiles à évaluer, en raison de l'absenee de critères objectivement observables.
L'évaluation comprendrait done une part de subjectivité qui pourrait comporter des
dangers pour l'élève. Cette structure par compétences soulève aussi des questions quant à
l'importance du développement des connaissances. La tension créée entre compétences et
eonnaissances amène certains à affirmer que désormais, moins d'importanee sera
attribuée au développement des connaissances, ees dernières étant aecessoires et servant
de contexte au développement des eompétenees. Dans ce cheminement progressif que
constitue l'implantation de la réforme, le soutien de la direction d'école et de la
commission scolaire d'appartenance se manifesterait de manière inégale dans les
différents milieux. De l'avis de certaines personnes enseignantes rencontrées,
l'implantation de la réforme dans leur école se passe pour le mieux ; des ressources
matérielles sont mises à disposition, des locaux sont rénovés pour pouvoir répondre aux
exigences de l'intégration de la sphère teehnologique et les conseillers pédagogiques
offrent un soutien adéquat. Dans d'autres milieux, l'optimisme de la direction d'école est
vécu davantage comme un effet de bâillonnement; il est alors difficile pour le personnel
enseignant de trouver un espace de dialogue pour exprimer ses frustrations, ses
anticipations et ses besoins. Seuls les aspects positifs de la réforme peuvent être abordés.
Dans d'autres milieux encore, les personnes enseignantes déplorent un soutien
insuffisant. Cette lacune se manifeste par un manque de ressources et d'outils pour
l'appropriation et l'implantation de la réforme, une difficulté à trouver du temps de
rencontre entre collègues enseignants, des conseillers pédagogiques dont les conseils sont
parfois plus ou moins aidants.
Ce dernier enjeu en lien avec la réforme met en évidence l'importance que revêt
l'accessibilité aux ressources, tant humaines que matérielles. Même si certains
enseignants et certaines enseignantes se disent satisfaits de la situation actuelle dans leur
éeole en ce qui a trait aux ressourees disponibles, il n'en demeure pas moins que cet
aspect constitue une inquiétude persistante. Pour tous, la disponibilité et l'adéquation des
ressources humaines et matérielles sont essentielles pour pouvoir dispenser le meilleur
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enseignement possible et donner toutes les chances de réussite aux élèves. Or, pour la
majorité des personnes rencontrées, ces ressources sont insuffisantes ou le seront dans les
années à venir : les spécialistes en soutien à l'élève doivent diviser leur temps entre
plusieurs écoles et n'arrivent pas à desservir tous les élèves qui en auraient besoin; le
matériel pédagogique est souvent mal adapté à la clientèle; les appareillages, les outils et
les matériaux sont non disponibles, désuets, ou devront être remplacés sous peu, laissant
craindre un manque à venir. Dans le cas où le matériel et les appareils sont disponibles,
c'est le persormel technique qui ne dispose pas d'assez de temps poirr soutenir pleinement
les personnes enseignantes. Bref, le problème des ressources s'exprime chez tous avec
force. Il est encore aggravé, dans certains cas, par l'état des locaux et la dégradation des
écoles, qui obligent parfois à déménager des groupes entiers et à se priver de faire
certains types d'activités, faute d'avoir accès aux appareillages installés dans les locaux
condamnés.
1.5.3 Besoins affectifs
S'inscrivant dans un tout autre registre, les énoncés regroupés sous la catégorie
des besoins affectifs représentent 14% du corpus total. Ils renvoient d'une part aux
besoins des élèves en termes de motivation, d'intérêt et de valorisation et, d'autre part,
aux besoins de reconnaissance et de développement d'un sentiment de compétence chez
les persormes enseignantes (tableau 14).
Quelques besoins apparaissent également spécifiquement dans certains groupes de
réflexions; ils seront traités à la fin du présent point.
Les besoins affectifs des élèves représentent ime part plus importante du discours
que ceux pouvant être attribués au personnel enseignant. Les aspects ressortant avec le
plus de force concernent la motivation, l'intérêt et l'appréciation des élèves en lien avec
la matière et les contenus enseignés. Pour les personnes enseignantes, le bon déroulement
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Tableau 14
Exemples d'énoncés en lien avec les besoins affectifs
La matière influence la façon d'enseigner dépendamment des élèves, ce qui les
intéresse
Je conserve une activité (ou un type d'activité) quand je vois l'intérêt et la motivation
des élèves par rapport à cette activité
Lorsque les élèves arrivent en classe avant l'heure et qu'ils me parlent d'une activité
entre les cours, c'est très ressourçant
Si la motivation et l'intérêt des élèves sont absents, je vais changer mes activités pour
les adapter à leur intérêt
Quand les élèves ne veulent pas se forcer pour faire l'activité, ça me pousse à trouver
une autre façon d'amener l'activité
Les élèves ont besoin d'être rassurés sur ce qu'ils font
Les élèves ont besoin d'être encouragés
J'ai besoin de voir que mes élèves apprennent, qu'ils embarquent, que ça fonctionne
J'ai besoin de me sentir compétent(e) en tant qu'enseignant(e)
Lorsque je ne me sens pas à l'aise avec la matière, j'entre moins dans les détails
En maths, j'avais de la difficulté à rendre la matière intéressante pour les élèves alors
qu'en sciences, c'est plus facile d'aller chercher les élèves, de les intéresser
Je trouve que la science techno est une matière plus facile à enseigner parce que tout
le monde peut être intéressé par ce qui les entoure
d'une leçon repose en bonne partie sur ces trois éléments, puisque ce sont eux qui
garantissent l'engagement et l'implication des élèves dans leur apprentissage. De même,
le développement de l'intérêt et la stimulation de la motivation des élèves réduiraient les
problèmes de comportement, ce qui permettrait de mettre davantage l'accent sur les
apprentissages, plutôt que sur la gestion de la classe. Poiu- plusieurs enseignants et
enseignantes, le cours de ST serait particulièrement privilégié pour répondre à ces
besoins. En abordant des problèmes pouvant facilement être reliés au quotidien, les ST
permettraient aux élèves d'élargir et d'enrichir leur compréhension du monde, rendant les
cours plus concrets et intéressants. De plus, les ST, par le biais des laboratoires et des
activités pratiques, permettraient aux élèves d'être actifs et de manipuler du matériel, ce
qui serait d'autant plus nécessaire pour maintenir la motivation et l'attention en classe,
lorsqu'il s'agit de milieux défavorisés (Gouvernement du Québec, 2002b). Le besoin de
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valorisation et de développement de l'estime de soi des élèves est aussi relevé par
plusieurs personnes enseignantes. Il s'agit alors non seulement de reconnaître les efforts
et les réalisations des élèves, mais également de rendre explicite cette reconnaissance
pour l'élève et pour ses pairs.
Chez les personnes enseignantes, les énoncés en lien avec les besoins affectifs
renvoient essentiellement au sentiment de compétence et à la reconnaissance de cette
compétence par les autres acteurs (collègues, direction et société). Pour les enseignants et
les enseignantes, se sentir compétent impliquerait d'être à l'aise avec les contenus
d'enseignement et d'être en mesure de « provoquer » ime évolution chez les élèves, tant
sur le plan des connaissances que des savoir-faire et des savoir-être. C'est, en quelques
sortes, le sentiment du devoir accompli. Toutefois, la compétence ne se limite pas à
l'individu, à ce qu'il croit avoir réalisé : la compétence doit également être reconnue par
les pairs, par l'équipe-école, par les parents et par la société. Cette reconnaissance
constituerait non seulement une valorisation personnelle, mais s'inscrirait également dans
une perspective de revalorisation de la profession à laquelle les personnes enseignantes
s'identifient.
Certains besoins affectifs sont mentionnés uniquement dans quelques groupes. Par
exemple, les deux milieux urbains font état des besoins affectifs des élèves hors de
l'école (stabilité familiale, relations dans le milieu familial et avec les amis, etc.) qui,
lorsqu'ils ne sont pas comblés ou harmonieux, viendraient interférer dans l'apprentissage.
Le plus souvent, ce serait le manque de stabilité et les problèmes émotionnels qui seraient
en cause. Un second élément spécifique n'est apparu que dans un groupe de réflexion. Il
s'agit du stress et des tensions causés par l'application de la réforme. Dans ce milieu, les
personnes enseignantes vivraient le processus d'appropriation et de mise en place de la
réforme dans une atmosphère d'insécurité et de pressions. Ce phénomène ne semble
toutefois pas être généralisé pour l'ensemble des groupes.
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1.5.4 Besoins relationnels
La catégorie des besoins relationnels contient 10% du nombre total d'énoncés.
Ces énoncés peuvent être regroupés sous trois thèmes, soit les interactions entre collègues
enseignants, la relation parents-personne enseignante et la relation parents-élève
(tableau 15).
Dans un premier temps, les personnes enseignantes insistent sur l'importance des
relations entre collègues enseignants. Pour tous, ces relations constituent le moyen idéal
pour faire le point sur la réforme. Les rencontres entre collègues permettraient entre
autres, de discuter sur les orientations de la réforme, sur la planification des contenus à
l'intérieur d'vm cycle d'enseignement et sur ses démarches d'enseignement; d'échanger
sur les démarches mises en place, sur les difficultés rencontrées et sur les pistes
d'amélioration et de solution; de partager des outils, du matériel pédagogique ou des
Tableau 15
Exemples d'énoncés en lien avec les besoins relationnels
J'ai besoin que certains de mes collègues ne se mêlent pas des mes affaires, dans ma
classe, qu'ils respectent mori. autonomie professionnelle
Le travail en équipe (entre professeurs) est très constructif
Dans notre école, on travaille beaucoup en équipe de profs de sciences
On a besoin du soutien de la part de la direction
On s'échange du matériel, des idées entre profs
J'ai besoin d'avoir une équipe qui se tient pour me sentir bien dans mon milieu de
travail
Il y a parfois des parents qui sont au courant de rien de ce qui se passe à l'école
En milieu multiethnique, la communication avec les parents est difficile parce que les
parents ne parlent pas toujours français; c'est le jeune qui doit servir de traducteur
On voudrait que tous les parents poussent aussi fort que nous, dans le même sens
Ce n'est pas évident de faire aimer l'école à des élèves quand, à la maison, l'école
c'est plus ou moins important
Après le secondaire 2 (3 et plus), rares sont les parents qui aident leurs enfants dans
leurs devoirs
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« trucs » pour régler des problèmes spécifiques rencontrés. Même si tous s'accordent
pour dire que ces échanges entre collègues sont primordiaux, de tels échanges ne seraient
pas monnaie courante dans toutes les écoles. Dans certains cas, des relations positives
seraient difficiles à établir, particulièrement avec certains collègues. Dans d'autres cas,
les échanges entre personnes enseignantes s'organiseraient autour d'un petit noyau
d'enseignants et d'enseignantes. Les échanges se feraient alors essentiellement entre
collègues à l'intérieur d'un même cycle d'enseignement . Des personnes enseignantes
dénoncent d'ailleurs l'absence d'interaction avec le personnel enseignant des autres
domaines d'enseignement ainsi que des autres écoles, de même que la prédominance
d'une culture individualiste chez le personnel enseignant.
Dans un deuxième temps, les personnes enseignantes font état de relations
difficiles avec les parents d'élèves. Selon les enseignants et les enseignantes, les parents
d'élèves en milieu défavorisé seraient nombreux à ne pas donner une grande importance
à l'école ou à avoir une attitude négative par rapport à l'école. Cela se traduirait le plus
souvent par une absence de relation, les personnes enseignantes ayant l'occasion de
rencontrer les parents uniquement aux rencontres de parents prévues à cet effet. L'aspect
multiculturel des milieux défavorisés (particulièrement en milieu urbain) ajouterait à la
difficulté d'échange. Dans certains cas, les personnes enseignantes devraient composer
avec des parents d'élèves qui ne parlent pas couramment français, ou qui ne parle pas du
tout français. Cela donnerait lieu à des situations plus ou moins gênantes, où l'élève doit
servir d'interprète, ce qui limiterait la liberté avec laquelle certains problèmes ou
certaines difficultés de l'élève sont abordés.
Dans un dernier temps, il est question de la relation entre les parents et les élèves.
Dans ce cas, les personnes enseignantes soulèvent le manque de soutien donné aux élèves
par les parents. La scolarité des parents, le temps et l'intérêt par rapport à l'école seraient
Au moment de la collecte de données, les échanges entre personnes enseignantes étaient relevés surtout
chez les enseignants et les enseignantes oeuvrant au premier cycle (secondaire 1 et 2). Cela s'expliquerait,
selon eux, par le fait que la réforme ne soit pas encore en place pour les autres cycles du secondaire. Les
échanges seraient dès lors moins nécessaires pour le personnel enseignant des deuxième et troisième cycles
puisqu'ils fonctionnent toujours dans la structure de l'ancien programme et n'ont pas autant d'adaptations à
effectuer dans leur enseignement.
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alors en cause. Selon les enseignants et les enseignantes, les parents faiblement scolarisés
ne posséderaient plus les connaissances nécessaires pour aider leur enfant dans ses
devoirs lorsque ce dernier atteint l'école secondaire. De plus, le manque d'intérêt, mais
également les horaires chargés de certains parents devant travailler des heures
supplémentaires pour boucler leur budget constitueraient des obstacles non négligeables.
L'absence du soutien parental serait ainsi considérée comme une lacune importante en
milieu défavorisé, en opposition aux élèves de milieu favorisé qui disposeraient de plus
de ressources.
1.5.5 Besoins idéologiques
Cette dernière catégorie ne nous permet pas d'établir des constats, étant donné le
faible nombre d'énoncés qu'elle contient (à peine 3 %). Notons cependant la préséance,
dans les quelques énoncés relevés, d'affirmations qui établissent des liens entre
l'appartenance à un milieu défavorisé et le peu d'ouverture et d'intérêt du milieu familial
par rapport à l'école (attitude négative).
2. ANALYSE CROISEE DE LA REPARTITION DES ENONCES DANS LES
DIFFÉRENTS CLASSEMENTS
Alors que les paragraphes précédents permettaient de brosser un tableau quant
aux contenus des différentes catégories d'analyse, les paragraphes qui suivent
permettront d'avoir une meilleure idée de l'importance relative de ces catégories les unes
par rapport aux autres. Il sera ainsi possible d'établir une image globale ou plus générale
de la dynamique d'adaptation des démarches d'enseignement (objectif spécifique 3).
Lorsque nous considérons la répartition des énoncés de chaque type^ dans les
catégories de besoins, nous remarquons que les accélérateurs, c'est-à-dire les éléments
favorisant ou soutenant l'adaptation des démarches d'enseignement par la personne
^ Il est à noter que les énoncés de type neutre ont été volontairement omis puisque ceux-ci n'ont pas
d'impact ou de lien avec l'adaptation des démarches.
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enseignante, sont essentiellement des besoins d'ordre cognitif (figure 14). Cela implique
que cette adaptation est le plus souvent rendue nécessaire en raison de préoccupations
relatives à l'apprentissage, à l'enseignement et aux savoirs. Quant aux décélérateurs, ils
se répartissent de façon plus équitable dans les catégories des besoins cognitifs,
structurels et organisationnels, avec une prédominance des besoins d'ordre cognitif. Ce
serait donc non seulement des préoccupations relatives à l'enseignement et
l'apprentissage des savoirs, mais également celles en lien avec la gestion de cet
enseignement (gestion du temps, des comportements, de l'hétérogénéité; structuration des
activités), les ressources humaines et matérielles, le curriculum d'enseignement des
sciences et technologies, la culture scolaire ou des contraintes relevant de l'établissement
























Affectif Cognitif Relationnel Idéologique Structurel Organisationnel
Quant à la distribution des types d'énoncés en fonction des attributs, accélérateurs
et décélérateurs apparaissent clairement prépondérants dans le microsystème (figure 15).
Cela implique que les plus grandes influences imposant ou restreignant les adaptations
effectuées par les personnes enseignantes se manifestent essentiellement dans la classe,
au sein même de l'espace de travail et d'interaction quotidien de ces dernières.
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Figure 15





















Enfin, la répartition des énoncés dans les catégories en fonction des attributs
(figure 16) indique que :
les besoins identifiés dans l'environnement de la classe (microsystème)
sont essentiellement d'ordres cognitif et organisationnel;
les besoins relevant de l'école d'appartenance (mésosystème) renvoient
surtout à la sphère structurelle;
les besoins s'expriment peu dans la sphère du réseau scolaire, formé par
les différentes écoles d'une même commission scolaire (exosystème);
les besoins issus du macrosystème (MELS, société, communauté, milieu
familial) appartiennent en grande partie au structurel et au cognitif.
Nous pouvons retenir des résultats présentés certains aspects à mettre en
articulation avec le cadre conceptuel et les objectifs de recherche fixés^^. Entre autres,
selon les représentations des personnes enseignantes, les besoins prioritaires des élèves
renvoient à l'apprentissage (besoins cognitifs) ou, plus précisément, aux conditions à
mettre en place pour répondre aux besoins d'apprentissage des élèves et rendre cet
apprentissage plus efficace, plus attrayant et plus motivant (besoins cognitifs)
Nous renvoyons le lecteur à l'annexe E qui présente un tableau synthèse de l'articulation entre les
questions de recherche, les objectifs, le cadre conceptuel, la méthodologie et les résultats obtenus.
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Figure 16



















Microsystème Mésosystème Exosystème Macrosystème
(objectif spécifique 2). Les besoins prioritaires des personnes enseignantes (objectif
spécifique 1) sont aussi étroitement reliés à l'apprentissage des élèves, dans la mesure où
ces besoins (de temps, de ressources, de formation) sont axés sur l'amélioration de
l'enseignement et du soutien apporté à l'élève. Ils sont plus variés et renvoient
principalement aux sphères cognitive (formation), organisationnelle (gestion du temps) et
structurelle (disponibilité des ressources). Pour la plupart, ces besoins s'inscrivent dans le
microsystème, qui représente le sous-système le plus « productif » (renferme le plus
grand nombre d'énoncés) en termes d'accélérations et de décélérations du processus
d'adaptation des démarches d'enseignement (objectif spécifique 3).
CINQUIÈME CHAPITRE
DISCUSSION
D'entrée de jeu, il faudra convenir, à l'instar de Morandi (2006), Tardif (2006) et
Lessard (2005), que le métier d'enseignant ou d'enseignante est d'ime grande complexité.
Cette complexité est également relevée par Baby (2005) qui parle d'une « infinité de
facteurs agissant en synergie » (p. 185) et qui doivent être pris en compte lorsqu'il est
question d'adaptation (ou d'inadaptation) au sein du système scolaire. Les données
recueillies font largement état de cette complexité. Ces données mettent en évidence une
grande variété de besoins perçus par les personnes enseignantes. Plus encore, les résultats
d'analyse indiquent que ces besoins peuvent s'avérer versatiles, tantôt obstacles, tantôt
stimulants, selon les interprétations, les contextes ou les conditions ponctuelles dans
lesquelles se déroule l'action. Dès lors, il ne saurait être question à'un processus
d'adaptation des démarches d'enseignement. Il faudrait plutôt aborder cette adaptation
comme un effort visant à répondre à des besoins multiples. Conséquemment, cet effort
d'adaptation peut prendre plusieurs formes ou plusieurs trajectoires, résultant en la
création de processus d'adaptation multiples.
C'est constats ouvrent autant de portes d'entrée sur la discussion. Celle-ci sera
divisée en trois points. Dans les deux premiers points, l'adaptation des démarches
d'enseignement sera abordée d'abord en fonction des besoins relevés (catégories du
modèle des douze besoins), et ensuite, en fonction du modèle écosystémique. Cela
conduira à mettre en évidence les principaux constats et les questions qu'ils soulèvent.
Dans le troisième point, il sera question d'un essai de modélisation du processus
d'adaptation des démarches d'enseignement, élaboré sur la base des résultats obtenus et
des constats effectués.
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1. L'ADAPTATION SELON LES BESOINS
À la lumière des résultats obtenus^^, ce sont les besoins de type cognitif qui
prédominent dans le discours des personnes enseignantes et qui sont la plus grande
source d'accélération (objectif spécifique 3). Cela revient à dire que, la plupart du temps,
adaptation rimerait avec apprentissage. De manière plus explicite, cela signifie que
l'adaptation des démarches d'enseignement se fait le plus souvent pour favoriser
l'apprentissage de l'élève (Bourassa, Serre et Ross, 2000; Desrosiers et Malo, 2004).
Cette adaptation est donc résolument tournée vers l'élève, ce qui n'a rien de surprenant
dans un système sensé instruire, socialiser et éduquer cet élève.
Les besoins cognitifs attribués aux élèves (objectif spécifique 2) s'expriment dans
l'action de façon ponctuelle. Ils amènent la personne enseignante à se demander si l'élève
est intéressé, motivé par ce qu'il fait actuellement, s'il est disponible pour apprendre, s'il
éprouve des difficultés particulières par rapport au concept ou à la notion enseignée; bref,
s'il apprend suffisamment pour le temps et les efforts déployés. Les besoins des élèves
forcent à agir (ou à réagir), à réajuster en cours d'action, à effectuer des adaptations
constantes :
Si l'on comprend le travail enseignant en général comme autre chose que
l'exécution ou la réalisation d'une planification établie à l'avance, il faut
alors convenir que l'imprévisible, la complexité, la diversité et la
singularité des situations de travail obligent l'enseignant à continuellement
faire des choix entre différents possibles. Ces choix se font en cours
d'action, souvent dans l'urgence (Yvon et Garon, 2006, p. 70)
Ces premiers résultats vont dans le sens de nombreuses études (Lessard, 2005;
Malo, 2000; Monfroy, 2002; Yvon et Garon, 2006) qui mettent en évidence les liens
étroits entre les contraintes qui gouvernent l'enseignement (caractéristiques des élèves,
motivation et intérêt, programrne enseigné, etc.) et les actions enseignantes. Allant dans
le même sens, Viau (1994), qui traite de la problématique de la motivation scolaire des
élèves, souligne que les perceptions que se fait la personne enseignante de ses élèves
^ Nous renvoyons notamment le lecteur aux figures 13 et 14, respectivement aux pages 137 et 151, qui
illustrent ces résultats.
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influenceront inévitablement ses actions et ses comportements. Comme l'indiquent Yvon
et Garon (2006), ce processus itératif d'actions/réactions serait à la source d'innovations :
« Dans le cas où cette forme [d'enseignement] est mise à mal par l'activité des élèves, les
enseignants n'ont d'autres choix que d'irmover en puisant dans leurs ressources propres
les moyens de faire face à cette difficulté » (p. 74).
Il ne faudrait toutefois pas prétendre que toute adaptation aux besoins des élèves
s'effectue dans l'action. En effet, les résultats obtenus présentent également l'adaptation
en termes de prévision des difficultés des élèves et d'adaptation a priori, lors de la
planification. C'est ce que eertains auteurs nomment le pedagogical content knowledge
(Malo, 2000; Shulman, 1987), défini par Halai et Hodson (2004) en ees termes :
knowing what is likely to be easy or difficult for students to leam and how
to organize, sequence, and présent the content in ways that meet the
diverse needs, interests, abilities, and aspirations of students and
simultaneously meet the demands of the curriculum and the examination
System (Halai et Hodson, 2004, p. 195)^^
Cette adaptation a priori fait intervenir d'autres besoins, cette fois chez les
personnes enseignantes (objectif spécifique 1). Ces besoins s'inserivent également dans
une perspective d'amélioration de l'apprentissage de l'élève puisqu'ils renvoient surtout
aux mesures de soutien à l'enseignement, aux conditions nécessaires pour rendre cet
enseignement le plus efficace possible. Il s'agit alors pour la personne enseignante de
savoir si le matériel dont elle a besoin pour une activité est disponible, si les personnes
technieiennes ou spécialistes pourront apporter leur soutien à l'élève. Les besoins des
personnes enseignantes sont généralement à prendre en compte lors de la planification :
la satisfaction ou non de ces besoins est prévisible. Ils donnent lieu à des actions et des
choix réfléchis, à des adaptations avant l'action.
Traduction libre : savoir ce qui est le plus susceptible d'être facile ou difficile à apprendre pour les
élèves, savoir comment organiser, mettre en séquence et présenter le contenu de différentes façons afin de
répondre à la diversité des besoins, intérêts, habiletés et aspirations des élèves, tout en rencontrant
simultanément les demandes du curriculum et du système d'évaluation.
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Les adaptations en cours d'action constitueraient donc un deuxième niveau
adaptatif. Elles se produiraient lorsque les premières adaptations effectuées lors de la
planification s'avèrent insuffisantes ou inefficaces, ou lorsque, au-delà de caractéristiques
communes à tous les élèves, l'hétérogénéité sur les plans des besoins, des intérêts, des
habiletés, des niveaux d'expérience, de la disponibilité et de l'origine socioculturelle
(DeCoito, 2006) rend difficile l'identification a priori des adaptations nécessaires.
1.1 Des besoins aux influences duelles
Les besoins cognitifs ne constituent cependant pas uniquement une incitation à
68l'adaptation : les résultats indiquent qu'ils possèdent un potentiel inhibiteur important ,
lorsque l'hétérogénéité des profils des élèves est trop grande ou lorsque les difficultés
ciblées dépassent le champ d'expertise de la personne enseignante. Comme le souligne
Cohen (1994),
les éducateurs sont les premiers à constater que leurs capacités sont vite
épuisées par leurs efforts en vue de tenir compte de toutes les disparités,
notamment dans les milieux plurietbniques où la diversité est plus grande,
et dans les classes qui intègrent des élèves en difficulté d'apprentissage ou
d'adaptation (p. V)
Il arriverait donc parfois que l'activité des élèves amène plutôt les personnes
enseignantes à éviter les innovations et à se retrancher sur du connu. Qu'il s'agisse des
besoins attribués à l'élève ou de ceux ressentis par l'enseignant, une même conclusion
s'impose : l'adaptation de l'enseignement en lien avec les besoins des personnes
enseignantes et ceux perçus chez les élèves s'exprime d'une manière duelle. Si les
besoins perçus peuvent représenter une source de stimulation puissante vers l'essai de
nouvelles démarches d'enseignement ou l'adaptation de démarches déjà utilisées, ces
mêmes besoins peuvent aussi fi-einer cette adaptation, la retrancher dans ses campements.
68 Nous renvoyons le lecteur à la figure 14 (p. 151) qui illustre ces résultats.
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Ce constat soulève la question suivante : à quelles conditions ou dans quelles
conditions les besoins identifiés deviennent-ils des stimulants plutôt que des inhibiteurs
d'adaptation et d'innovation? Cette question est également posée par Barma et
Guilbert (2006) qui, s'intéressant au contexte de mise en place de la réforme actuelle des
programmes d'études, se questionnent sur « les processus de changement et les facteurs
pouvant faciliter ou retarder ces changements » (p. 33). Pour ces auteurs, il s'agirait
d'une équation coûts-bénéfices reposant initialement sur le besoin de résoudre une
insatisfaction. La personne enseignante doit concevoir que son action aura les effets
attendus ou qu'elle vaut la peine d'être tentée. Comme l'indiquent Halai et
Hodson (2004), tout dépendrait de la personne enseignante, de ses expériences en classe
et hors classe, des besoins perçus chez les élèves, des contextes et des situations. Cela
revient à dire, à l'instar de Morandi (2006), que des liens étroits existent et se tissent
continuellement entre l'expérience d'enseignement et l'expérience d'apprentissage; que
l'activité enseignante, que ses actions et ses résultats, ne peuvent être mieux compris que
dans leur contexte (Roth, 2005). Même si nos résultats apportent des éléments de
compréhension additiormels en ce qui concerne le processus d'adaptation des démarches
d'enseignement et les diverses influences qu'exercent les besoins relevés (objectif
spécifique 3), ils ne peuvent répondre entièrement à la question de l'articulation (ou du
point d'inflexion) entre accélérateurs et décélérateurs, entre stimulation et inhibition des
adaptations. Des recherches plus avant, mettant en relation l'observation de
l'enseignement de même que l'explicitation par les personnes enseignantes des
adaptations effectuées et des justifications qui sous-tendent les choix effectués, seraient
susceptibles d'apporter des éléments de réponses additionnels.
1.2 L'importance relative des difficultés de comportement
La centration du discours sur les besoins cognitifs permet également de soulever
un second point : celui de la relative importance (ou du peu d'importance) accordée par
les personnes enseignantes aux difficultés de comportement. Des écrits concernant
l'enseignement en milieu défavorisé font largement état de la préoccupation des
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personnes enseignantes par rapport à l'aspect de gestion de la classe dans ce type de
milieu. Pour plusieurs auteurs, les problèmes reliés à la gestion des comportements se
présenteraient de plus en plus fréquemment et seraient plus ardus à gérer que par le passé
(Furlân, 1998; Legault, 1993). Plus encore, ils constitueraient «une des premières
difficultés qu'éprouvent les enseignantes» (Not et Fijalkow, 1999, p. 457). Ces
difficultés seraient vécues avec encore plus d'acuité dans les milieux défavorisés, dans la
mesure où l'appartenance à un tel milieu (ainsi que les caractéristiques et les problèmes
qui y sont sous-jacents) augmenterait les probabilités d'apparition de comportements
inadaptés chez les élèves (Trudel, Puentes-Newman et Ntebutse, 2002). De leur côté.
Coché et ses collègues (2006) relèvent la croyance populaire selon laquelle les élèves de
milieu défavorisé seraient plus turbulents. Les auteurs arrivent également à la conclusion
que cette croyance est aussi largement répandue chez les élèves de ce milieu qui
admettraient que « les attentes de l'école envers les élèves sont uniquement
comportementales (faire son travail, être sage, obéir à l'enseignant...) » (p. 2). Pour Roth
et Désautels (2004), les difficultés vécues dans les écoles présentant ime forte proportion
d'élèves provenant de milieu défavorisé, seraient à mettre en lien avec l'incapacité de
certains de ces élèves à adopter des comportements adaptés au métier d'élève et à la
forme scolaire. Allant dans le même sens, Baby (2005) estime à environ 30 à 35% la
proportion des élèves ne pouvant s'adapter à l'école, aux « rites et règles de passage
qu'elle impose » (p. 185), remettant ainsi en question le principe de « l'école adaptée à
tous ces élèves », prôné par le MEQ (Gouvernement du Québec, 1999b)^^.
Or, les résultats présentés^" montrent que les besoins organisationnels (stimulés en
partie par des difficultés liées aux comportements et à la gestion de la classe) sont peu
présents dans le discours analysé. Qui plus est, ces résultats indiquent que les
comportements dérangeants adoptés par les élèves seraient surtout identifiés comme étant
des signes ou des indices que les besoins cognitifs (compréhension, intégration des
Une discussion plus large et étoffée de l'adaptation de l'école dépasserait le cadre de nos propos, centrés
sur l'adaptation des démarches d'enseignement en SX à l'école secondaire. Nous renvoyons toutefois le
lecteur à l'ouvrage de Baby (2005), pour un traitement plus complet de cet objet.
™ Nous renvoyons le lecteur à la figure 13 (p. 137) qui illustre ces résultats.
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apprentissages) et affectifs (intérêt et motivation) ne sont pas comblés^'. Les personnes
enseignantes, même en milieu défavorisé, seraient donc davantage centrées sur
l'apprentissage que sur les comportements. Elles répondraient de manière professionnelle
en faisant preuve de compétence au sens entendu par le MELS dans son référentiel de
compétences, qui souligne que la personne enseignante doit faire preuve du
« discernement qui oriente l'attention du maître vers les indices d'un déséquilibre [...],
indices qui l'avisent d'enclencher et d'aménager des démarches d'apprentissage pour
créer de nouveaux équilibres » (Gouvernement du Québec, 2004, p. 85). Il serait alors
pertinent d'aborder sous un angle différent l'étude des difficultés^^ de comportements des
élèves ; plutôt que de voir ces difficultés comme la cause de tous les maux du personnel
enseignant, peut-être serait-il plus éclairant de les considérer, à l'instar des personnes
enseignantes ayant participé à l'étude, comme des indices de problèmes se situant à
d'autres niveaux (cognitif ou affectif, par exemple) et pouvant orienter la recherche vers
les causes de ces comportements inadaptés.
1.3 Adaptation des démarches d'enseignement ou différenciation pédagogique?
Puisque la question de l'adaptation des démarches d'enseignement s'avère
étroitement liée à l'apprentissage de l'élève, il convient alors de se questionner sur la
pertinence même de cette question. En effet, d'aucuns pourraient affirmer que le champ
couvert par l'étude de l'adaptation des démarches d'enseignement n'est autre que celui
déjà largement exploité par les études portant sur la différenciation pédagogique.
Nous renvoyons le lecteur au point 1.5.2 du chapitre 4 (p. 140 et suivantes) pour un rappel de ces
résultats.
Morandi (2006) établit une différence claire entre les expressions « difficultés de l'élève » et « élève en
difficulté ». Pour l'auteur, l'expression « élève en difficulté » traduit un état de l'élève et renvoie au
domaine de l'enseignement spécialisé (ex. : élève en difficulté grave d'apprentissage). Quant l'expression
« difficulté de l'élève » (ou « avoir des difficultés »), elle inscrit la difficulté de l'élève dans un processus
dynamique de négociation de sens entre le savoir, l'élève et la personne enseignante. A ce titre, tout élève
est susceptible de rencontrer des difficultés (sans être nécessairement en difficulté) dans la construction de
ses connaissances et au cours du processus d'apprentissage. C'est dans ce sens que le terme difficulté est
utilisé ici.
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Selon Perrenoud (1996),-la différenciation pédagogique demande d'« organiser les
interactions et les activités de sorte que chaque élève soit constamment ou du moins très
souvent confronté aux situations didactiques les plus fécondes pour lui » (p. 29). Il
s'agirait alors d'adapter l'enseignement au différents rythmes, intérêts, difficultés, acquis,
etc., de façon à susciter la motivation et l'engagement dans les tâches d'apprentissage des
élèves (N. Tardif, 2005; Not, 1979; Baby, 2005) et de « répondre à leurs vrais besoins »
(Deslauriers, 2005, p. 20). La différenciation reposerait donc essentiellement sur un
diagnostic des difficultés, des forces et des besoins de l'élève, dans le but de lui apporter
le meilleur soutien pédagogique possible (N. Tardif, 2005).
Or, comme le montre les résultats obtenus^^, l'adaptation des démarches
d'enseignement répond à plusieurs impératifs, allant au-delà de ceux traités par la
différenciation pédagogique. Bien sûr, l'adaptation des démarches d'enseignement va en
grande partie dans le sens d'une différenciation pédagogique, puisqu'elle répond le plus
souvent à des considérations de l'ordre de l'optimisation de l'apprentissage chez l'élève.
Toutefois, les résultats font état d'autres contraintes ayant une influence sur l'adaptation
des démarches. Ces contraintes sont de l'ordre des besoins de l'enseignant (sécurité,
sentiment de compétence), de la disponibilité des ressources humaines et matérielles, de
l'organisation du temps et de l'espace, etc. En ce sens, l'adaptation des démarches
d'enseignement ne se fait pas uniquement dans le sens d'une amélioration des conditions
ou contextes d'apprentissage pour l'élève. Elle répond à d'autres exigences qui dépassent
ce cadre. À ce titre, il serait réducteur d'interpréter la différenciation pédagogique comme
une équivalence de l'adaptation des démarches d'enseignement, étant donné la
multiplicité des facteurs qui interviennent lors des processus d'adaptation.
" Nous renvoyons notamment le lecteur au point 1.5.1 du quatrième chapitre (pages 136 et suivantes), qui
présente les résultats en lien avec cet aspect.
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1.4 L'élève au centre de ses apprentissages... et de l'enseignement!
Cette distinction entre adaptation des démarches d'enseignement et
différenciation pédagogique incite à considérer plus attentivement la répartition des
besoins entre les acteurs concernés (personnes enseignantes ou élèves). Bien que les
résultats indiquent une prédominance des besoins cognitifs (lesquels sont attribuables
principalement aux élèves), ces résultats font paradoxalement état d'une plus forte
présence dans le discours des besoins des personnes enseignantes^"* (objectif
spécifique 1). Les besoins des élèves demeurent tout de même centraux dans le discours
des personnes enseignantes, lorsqu'elles abordent leurs propres besoins : si les
enseignantes et les enseignants ont besoin de plus de ressources humaines et matérielles,
s'ils ont besoin de formation, c'est toujours dans le soucis de procurer le meilleur
enseignement possible à leurs élèves. La plus grande part de l'adaptation reviendrait donc
à la personne enseignante, qui doit assurer la mise en place d'un environnement propice à
l'apprentissage. Ces résultats vont dans le sens de ceux obtenus par Ménard et
Laferrière (2006). Selon ces auteurs, même si l'action enseignante est centrée sur le
développement de la participation de l'élève, c'est d'abord la personne enseignante qui
initie l'action et qui met en place les conditions nécessaires pour favoriser l'engagement
de l'élève. C'est elle encore qui guide les élèves, qui ajuste et adapte les activités
présentées en fonction de l'évolution de l'action et des élèves. C'est également la
perspective adoptée par Cohen (1994), pour qui la personne enseignante reste la pierre
angulaire pour un bon fonctionnement de la classe, même si les élèves sont appelés à
occuper plus de place et à prendre plus de responsabilités dans le déroulement des
activités en classe.
Il convient alors de se questionner sur le sens que doit prendre l'expression
« mettre l'élève au centre de ses apprentissages » (Gouvernement du Québec, 2004a et b)
et sur les dangers de dérives qu'elle comporte. S'il est important, dans toute situation
d'apprentissage, de connaître et de considérer d'abord et avant toute chose les besoins des
74 Nous renvoyons le lecteur à la figure 10 (p. 117) qui illustre ces résultats.
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élèves, il ne faudrait pas omettre les besoins de l'enseignant, puisque ces besoins se
posent le plus souvent en soutien à l'apprentissage de l'élève. Sans les ressources
adéquates, l'adaptation de l'enseignement et, par conséquent, l'efficacité de
l'apprentissage pourraient être grandement compromises (Pelletier, 2005). Car, comme
l'indique Baby (2005), « les enseignants sont capables d'innover et de trouver,
moyennant une aide appropriée, des solutions durables aux problèmes pédagogiques
auxquels ils sont confrontés » (p. 200). Or, Bressoux et Dessus (2003), à l'issue d'une
recension d'écrits sur les stratégies d'enseignement, déplorent le déséquilibre en faveur
de la recherche centrée sur l'élève, ses comportements, ses apprentissages, ses
dysfonctionnements, etc. Pour les auteurs, les recherches s'intéressant aux réalités de la
personne enseignante seraient grandement insuffisantes, avec comme conséquence une
relative méconnaissance du travail enseignant. 11 en résulterait le plus souvent une
mauvaise planification (et un investissement à l'efficacité mitigée) de la formation et du
soutien au personnel enseignant en poste, faute de connaître ses besoins réels (Beaupré,
Roy et Ouellet, 2004). 11 serait dès lors difficile de procurer aux futures enseignantes et
aux futurs enseignants une formation pouvant répondre aux défis de la profession, étant
donné le peu d'informations disponibles sur les besoins des enseignants (Paviet-
Salomon, 2004).
1.5 Des besoins des personnes enseignantes aux besoins des élèves
Bien que la recherche effectuée ne se soit pas penchée sur les perceptions des
élèves par rapport à l'adaptation des démarches d'enseignement, il est justifié de penser
que les perceptions des personnes enseignantes à ce sujet ne soient pas parfaitement
arrimées à celles des élèves.
Cette différenciation entre les perceptions des personnes enseignantes et celles des
élèves a en effet été relevée par plusieurs auteurs, selon des angles d'entrée divers. Ainsi,
pour Lang (2005), par exemple, l'émergence d'un rapport utilitaire à l'école instaurerait
un « profond décalage entre les attentes des professeurs et les aspirations de leurs
élèves » (p. 160). Allant dans le même sens, les recherches menées par Leloup (2003) ont
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mis en évidence un décalage important entre les attentes des personnes enseignantes et
celles des élèves envers l'institution scolaire. Pour les personnes enseignantes, l'école
serait un lieu de développement de connaissances, ainsi que de développement et
d'épanouissement personnel de l'élève. Pour l'élève, il suffirait à l'école de le former, de
le préparer à la vie future. Le développement et l'épanouissement personnel relèverait de
sa vie hors de l'école, dans sa communauté et son environnement. Ce phénomène de
décalage est également traité dans d'autres domaines de l'éducation, notamment celui de
la discipline et de la gestion de la classe. Pour plusieurs auteurs dans ce domaine (Estrela,
1994; Levinson, 1998; Munn,- Johnstone et Chalmer, 1992; Petinarakis, Gentili et
Sénore, 1997), une bonne part des difficultés de gestion disciplinaire serait imputable à
des différences d'interprétation des règles, ainsi que des attentes et des normes qu'elles
sous-tendent.
Les arrimages et les ruptures entre les perceptions des élèves et des personnes
enseignantes apparaissent donc comme un phénomène courant. Ce phénomène se justifie
également sur le plan théorique. De fait, comme le sous-tend le modèle écosystémique
(Bronfenbrenner, 1979, 1985), les perceptions des acteurs relèvent de l'interprétation que
se fait l'individu des situations et de son environnement. Ces interprétations dépendraient
entre autres du contexte social dans lequel elles se développent, du système de valeurs et
des expériences antérieures de l'individu, ainsi que de la place qu'occupe cet individu
dans la hiérarchie sociale (Abric, 1994; Gilly, 1989; Jodelet, 1989). Or, il est clair que les
expériences antérieures, les valeurs véhiculées et le rang hiérarchique ont une dimension
persoimelle et individuelle (deux individus différents ne pouvant, par exemple, avoir
exactement le même bagage expérientiel), à plus forte raison lorsqu'il s'agit d'un élève et
d'une personne enseignante.
Les objectifs de la recherche n'ont pas été établis dans une perspective de
comparaison des perceptions des élèves et des personnes enseignantes. Il serait toutefois
fort intéressant d'explorer cette dimension dans le cadre de recherches ultérieures. De
telles recherches permettraient de mieux comprendre les perceptions que se font les
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élèves des processus d'adaptation des démarches d'enseignement et pourraient apporter
des indices quant aux adaptations les plus efficaces pour favoriser la motivation,
l'engagement et la réussite des élèves.
2. L'ADAPTATION DANS UNE PERSPECTIVE ÉCOSYSTÉMIQUE
À partir du moment où le regard ne se pose plus uniquement sur l'élève, mais
inclut aussi la personne enseignante et les interactions de ces acteurs avec leur
environnement, la perspective écosystémique constitue un appui important dans l'analyse
des besoins recueillis. Il est alors possible d'identifier le ou les sous-systèmes les plus
productifs en termes d'adaptation. En se basant sur les résultats de l'étude, il apparaît
clairement que les plus grandes forces d'adaptation se retrouvent essentiellement dans le
microsystème'^. Les besoins qui sous-tendent et qui limitent cette adaptation seraient
donc actifs principalement dans les environnements proximaux que constituent la classe
et l'école. Comme il a été explicité précédemment (point 2.1 du précédent chapitre), les
dynamiques d'adaptation pouvant être établies au niveau du microsystème sont
essentiellement à mettre en lien avec les besoins cognitifs. Elles renvoient à l'action
d'adaptation de la personne enseignante en réaction aux besoins cognitifs (apprentissage
et difficultés associées), organisationnels (gestion des comportements et encadrement) et
affectifs (motivation, intérêt et valorisation) des élèves.
Une telle prédominance de la sphère microsystémique ne surprend pas : il s'agit
après tout du principal espace de négociation entre l'élève, la personne enseignante et les
connaissances (savoirs, savoir-faire et savoir-être) à construire. Elle porte cependant à la
réflexion et à la discussion quant à l'ouverture du milieu scolaire sur la communauté et,
de manière plus large, sur la société. Si, dans les résultats obtenus'^, les personnes
enseignantes soulèvent à l'occasion l'absence des liens avec la famille et le peu
d'implication des parents dans la scolarité de leur enfant, les références aux contextes
Nous renvoyons le lecteur aux figures 12 (p. 131) et 15 (p. 152) qui illustrent ces résultats.
Les résultats concernant ces aspects sont présentés à la fois en lien avec les besoins relationnels
(point 1.5.4) et le macrosystème (point 1.4.2). Nous renvoyons le lecteur à ces différentes sections du texte
pour une plus grande précision sur les contenus des énoncés qui s'y rattachent.
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plus larges de la communauté d'appartenance et de la société sont encore plus rares.
Alors que cette absence des parents dans le parcours éducatif des enfants de milieu
défavorisé est relevée par plusieurs auteurs (Davaillon et Nauze-Fichet, 2004; Lescarret,
1999), d'autres mettent en évidence la nécessité de resserrer les liens école-famille, dans
l'intérêt de l'élève. Pour Crespo et Carignan (2001), ce rapprochement entre milieu
scolaire et milieu familial s'avérerait essentiel pour réduire l'écart entre la culture scolaire
et la culture familiale, ses normes, ses conduites et ses valeurs. Sans cet arrimage, la
réussite de l'élève serait compromise, en raison de la difficulté de l'élève de s'adapter et
de trouver un sens aux savoirs scolaires et au système dans lequel il évolue. Ce constat
est partagé par Coché et ses collaborateurs (2006), qui soutiennent que
les élèves se trouvent à l'intersection de deux régimes d'interdépendance,
le familial et le scolaire. La réussite scolaire des élèves est liée à la
résonance entre ces deux milieux. Si les deux univers sont en complète
dissonance, l'élève risque de se trouver dans une situation inconfortable
peu propice à la réussite (p. 3)
L'école doit aussi s'ouvrir plus largement à la communauté et à la société, afin de
pouvoir donner du sens à son enseignement (Akkari, 2006). Pour être signifiants, les
savoirs doivent être mis en contexte et tenir compte de la culture de la communauté
puisque chaque culture a un rapport au savoir différent. De même, Kalubi, Houde et
Gamier (2007) relèvent les avantages de l'ouverture sur « l'environnement
naturel » (p. 27) des élèves en termes d'accès aux ressources de la communauté,
d'adaptation aux besoins des élèves et de création d'une véritable communauté éducative.
En plus de faciliter l'adaptation des élèves, l'ouverture de l'école à la communauté aurait
donc des effets positifs sur le plan de l'accès aux ressources et aux expertises disponibles
hors de l'école, apportant ainsi un soutien additionnel à l'enseignement (Baloche, 1998).
Pour Baby (2005), cette ouverture constitue une des conditions de survie de
« l'innovation pédagogique durable » (p. 207). La question qui persiste alors est de savoir
comment favoriser cette ouverture et surmonter la réticence réciproque des personnes
enseignantes et des parents (Boutin, 2006), vers un arrimage harmonieux et la
recormaissance des expertises de chacun.
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Cette ouverture sur le milieu familial et la commimauté est d'ailleurs fortement
préconisée par le MELS, dans le cadre de la réforme des programmes d'études
(Gouvernement du Québec, 2004). Or, même si les énoncés pouvant être reliés à la
réforme sont très présents dans le discours des personnes enseignantes, ils ne se déclinent
pas (ou très peu) en lien avec la famille et la commimauté. Ainsi, les résultats relevant du
macrosystème (point 1.4.2, chapitre 4) font état de l'omniprésence des pressions causées
par les impératifs de la réforme sur l'adaptation des démarches d'enseignement,
principalement en termes de changements structuraux, mais également de la nécessité de
temps et de soutien pour la mise en place de cette réforme. Toutefois, contrairement au
discours largement diffusé accusant le personnel enseignant de résistance par rapport aux
réformes (Brassard, 2005; M. Tardif, 2005^^; Wood et Lebrun, 2006), les résultats
présentent plutôt une ouverture par rapport à la réforme et une volonté des personnes
enseignantes d'adapter leur enseignement, dans la mesure où elles disposent des moyens
nécessaires pour le faire. Cet état de choses est également relevé par Wood et Lebrun
(2006), ainsi que Halai et Hodson (2004), qui soulignent que « le plus grand défi n'est
pas de développer de nouveaux curriculums et de nouvelles idées, mais bien de soutenir
les enseignants qui doivent les appliquer et les redéfinir pour mieux servir leurs besoins
particuliers et les besoins de leurs étudiants » (Halai et Hodson, 2004, p. 194). Aussi,
comme le souligne Boutin (2006), les personnes responsables de développer les réformes
devraient d'abord faire un état réaliste de la situation et des problèmes qui incombent aux
personnes enseignantes, de même qu'une analyse approfondie des pratiques en milieu
scolaire, en consultant d'abord les premiers acteurs de l'application des réformes : les
personnes enseignantes. Cela permettrait d'éviter d'effectuer des changements drastiques
là où de simples adaptations seraient suffisantes. Il s'agit également d'éviter le discours
de culpabilisation (M. Tardif, 2005) ou de disqualification (Pelletier, 2005), selon lequel
les anciennes pratiques du personnel enseignant sont discréditées pour être remplacées
par de nouvelles façons de faire. Ce discours serait d'ailleurs un leurre puisque, comme
Nous tenons à préciser que l'auteur cité ici n'accuse pas lui-même le personnel enseignant de résistance,
mais soulève la propension de l'opinion populaire ainsi que de certains experts de l'innovation
pédagogique et des réformes à maintenir vivante cette accusation.
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l'indique Boutin (2006), « on ne nous sert que de l'ancien apprêté à la moderne » (p. 12).
La réforme, comme le démontrent nos résultats, pourrait, à ces conditions, constituer une
grande force de stimulation vers l'adaptation des démarches d'enseignement.
Des effets milieu ou des effets école?
Malgré que les écrits scientifiques laissent supposer une différenciation entre les
milieux ruraux et urbains, les résultats obtenus n'ont pas permis de statuer sur l'existence
d'une telle distinction sur la base des besoins identifiés dans ces deux types de milieux.
De fait, on retrouve dans tous les groupes de réflexion sensiblement les mêmes arguments
axés sur les préoccupations en lien avec la qualité des apprentissages des élèves, les
besoins en termes de ressources, les besoins liés à l'appropriation et l'application de la
réforme, etc.
Si les résultats ne permettent pas d'établir une différence entre les besoins perçus
par les personnes enseignantes des milieux ruraux et urbains, ils ne nous permettent pas
non plus de la nier. En effet, puisque la différence entre milieux urbains et ruraux
s'établit en termes « d'intensité » des difficultés vécues (St-Jacques, 2000), il serait alors
difficile d'en faire état dans le cadre de la présente recherche. Même si la méthodologie
utilisée a permis de mettre en évidence des besoins prioritaires identifiés par les
participants de l'un et l'autre groupes de réflexion, ces résultats ne peuvent être utilisés
pour indiquer si les besoins identifiés sont plus « intenses » ou plus importants dans un
type de milieu plutôt qu'un autre (par exemple, que les comportements des élèves sont
plus dérangeants dans une école en milieu urbain que dans une école en milieu rural).
Tout au plus pouvons-nous affirmer que les besoins relevés par les personnes
enseignantes existent et qu'ils sont perçus comme ayant des effets plus ou moins
importants (selon les besoins) dans la dynamique d'adaptation des démarches
d'enseignement. Pour statuer sur une différence d'intensité des besoins, il aurait été
nécessaire d'adopter une toute autre méthodologie, avec un échantillon beaucoup plus
important, permettant par exemple d'évaluer ou de graduer les besoins identifiés de façon
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•  • • 78à pouvoir comparer les seores obtenus selon le type de milieu (urbain ou rural) . Dans ce
eas, la présente étude pourrait servir de base dans l'identification des besoins ou facteurs
à cibler.
Cependant, si, comme l'indique le PIRS III (CMEC, 2004), il n'y a pas de
eorrélation signifieative entre le rendement en seiences des élèves de 13 et 16 ans et la
taille de la collectivité (milieu rural ou petit village/grande ville ou centre urbain)
permettant d'établir une différeneiation entre ces types de milieux, les résultats obtenus
dans notre étude suggèrent l'existence d'effets différentiels entre les éeoles. En effet, des
différences apparaissent lorsque, plutôt que de s'intéresser au type de milieu (rural ou
urbain), ee sont les résultats provenant de chacun des groupes de réflexion, pris
individuellement, qui sont eomparés. Il apparaît alors que chaque école de référence a des
partieularités, des problématiques, des forces et des faiblesses qui lui sont propres. Il est
dès lors possible d'identifier des besoins renvoyant à un « effet-école », tel que défini par
Bressoux (1994). Pour eet auteur,
l'idée sous-jacente est que, si l'on peut déceler des maîtres plus efficaees
que d'autres, ou bien des écoles plus efficaces que d'autres, ainsi que les
facteurs qui y sont associés, alors l'école n'est pas que le simple révélateur
des inégalités soeiales de réussite seolaire, mais elle a un poids spécifique,
et il est dès lors possible d'améliorer les aequisitions d'un grand nombre
d'élèves, en particulier ceux issus des elasses sociales défavorisées (p. 91)
En aeeord avee l'orientation proposée par Bressoux, notre étude met en évidenee
eertaines partieularités des éeoles de provenance des personnes participantes. Dans l'ime
des éeoles, par exemple, les enseignants et les enseignantes indiquent que des frustrations
sont vécues en lien avee le peu de soutien pour l'évaluation dans l'orientation de la
réforme; un autre groupe insiste sur la néeessité du retour réflexif pour l'adaptation de
l'enseignement^^. Toutefois, les influenees agissant sur l'adaptation des démarches
Voir par exemple la méthodologie utilisée dans le cadre de l'étude du CMEQ (2002) sur l'écart entre
milieux ruraux et urbains dans le rendement en lecture.
™ Nous renvoyons le lecteur au chapitre 4, où sont présentés, pour chaque section où ils apparaissent, des
éléments de discours différenciateurs d'un groupe à l'autre (notamment aux points 1.2.1 p. 118 et 1.5.3
p. 145).
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d'enseignement ne se limitent pas aux effets écoles; les résultats obtenus indiquent
qu'elles vont bien au-delà.
2.2 Des influences multiples
Les facteurs influençant les processus d'adaptation des démarches
d'enseignement sont nombreux et s'articulent en un réseau complexe et changeant. Loin
de s'exprimer uniquement en lien avec la sphère d'activité scolaire (la classe et l'école),
ces facteurs peuvent être mis en lien avec d'autres dimensions, telles les dimensions
communautaire, familiale, culturelle et soeioéconomique, lesquelles ont toutes une
influence (plus ou moins forte selon le cas) sur l'adaptation des démarches
d'enseignement.
En lien avec la dimension communautaire, les résultats obtenus laissent entrevoir
une influence de la communauté sur les situations scolaires vécues et les valeurs
transmises. L'analyse écosystémique des énoncés recueillis a permis de mettre en
évidence non seulement que l'école a son poids spécifique, mais aussi que la
communauté à laquelle elle appartient exerce une influence sur la nature des besoins
relevés. C'est ainsi qu'on note des différences, dans le discours des enseignants, en
fonction des communautés d'appartenance. Dans un groupe de réflexion, par exemple, les
personnes enseignantes soulèvent les difficultés de gestion des activités posées par
l'absentéisme, en raison de l'accent mis par la communauté d'appartenance sur différents
types d'activités non liées à l'école (chasse, culture, sports, travail, etc.). Ce point n'est
pas soulevé dans les autres groupes. Certaines personnes enseignantes ont d'ailleurs
relevé l'importance de « prendre le pouls » de la communauté, pour mieux s'adapter et
adapter les situations d'apprentissage aux réalités vécues (les rendre plus significatives).
Si les élèves et les personnes enseignantes sont sensibles à l'organisation et à la culture
scolaire de l'école dans laquelle ils oeuvrent, cette école et ses acteurs sont à leur tour
sensibles à la culture de la communauté dont ils font partie. Ces résultats vont dans le
sens des études effectuées par le CMEC (2002) et par Ausra-Bums et ses
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collaborateurs (2007), qui mettent en évidence l'influence des caractéristiques de la
commimauté sur le rendement des élèves. Pour le CMEC (2002), ces caractéristiques
auraient un effet beaucoup plus marqué que le statut socio-économique de l'élève. Ausra-
Bums et ses collègues indiquent également que ;
Plus précisément, les différences entre les communautés, comme les taux
d'emploi, les degrés de scolarisation des adultes, le degré moyen
d'éducation et de statut professionnel de tous les parents d'enfants de quinze
ans qui fréquentent l'école ont un effet profond sur l'atteinte des niveaux
d'apprentissage. Dans toutes les provinces, l'impact de ces variables est
considérable (p. 46)
Quant à la dimension familiale, les preuves de son influence sur l'enseignement et
l'apprentissage ne sont plus à faire. Selon Epstein (1995), la création d'une véritable
dynamique partenariale où chacun des acteurs (parents, enseignants, élèves, etc.) est mis
à contribution dans la considération de ses connaissances et de ses compétences
permettrait de créer vm réseau de soutien autour de l'élève. La mise en place d'un tel
réseau favoriseraient l'établissement d'une plus grande cohérence d'action et donnerait
une direction aux investissements des acteurs, augmentant ainsi les chances de succès de
l'élève. Cette logique explicative est également relevée par le CMEC (2003). Dans le
domaine plus spécifique de l'enseignement des sciences et technologies, l'influence de
l'environnement familial, et plus particulièrement des parents, sur les attitudes et la
réussite des élèves a également été relevée. Comme l'indique Papanastasiou (2002),
l'environnement familial constituerait le berceau des attitudes et comportements
favorables à la réussite scolaire. Pour cet auteur, le milieu familial, et principalement les
parents, présenteraient des points de repères primordiaux dans l'éducation de l'élève,
pouvant inciter ou entraver le développement d'attitudes d'ouverture par rapport aux
sciences et technologies, et, par conséquent, la motivation, l'engagement et le degré
d'accomplissement et de réussite de l'élève. Ces éléments sont repris par Hanson et
Ginsburg (1988), ainsi que par George et Kaplan (1998). De même, des résultas issus
d'une enquête internationale effectuée auprès 17 588 élèves âgés entre 13 et 16 ans
(Herry, 2000) mettent en évidence la relation entre le rendement des élèves en sciences et
la valorisation de la réussite dans ces matières par la mère. Les attentes exprimées par les
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parents constitueraient une source de motivation pour les élèves (Ibid), ceux-ci étant
particulièrement sensibles à l'influence du milieu familial dans les premières années du
80
secondaire (Papanastasiou, 2002). Or, comme l'ont démontré les résultats obtenus , le
degré de motivation et d'intérêt des élèves aurait une grande influence sur la volonté des
personnes enseignantes d'adapter les démarches d'enseignement utilisées. En fait, il
s'agirait d'un des indicateurs importants, considérés par les personnes enseignantes.
Pour sa part, la dimension culturelle a été peu abordée par les enseignants et les
enseignantes participant à la recherche. Tout au plus certains ont-ils fait allusion aux
difficultés que peut poser la diversité culturelle sur le plan de la communication,
particulièrement dans les cas où l'élève possède mal la langue d'enseignement et les
parents la parle peu ou pas du tout^'. Les enjeux à considérer en lien avec la diversité
culturelle s'étendent toutefois hien au-delà des difficultés de communication causées par
les différences entre la langue d'enseignement et la langue matemelle, ainsi que leur
niveau d'acquisition par les acteurs. Dans son référentiel de compétences, le MELS
(Gouvernement du Quéhee, 2004h) souligne l'importance d'intégrer une composante
culturelle dans l'enseignement. Pour la personne enseignante de ST, cela signifie de
revêtir le rôle de passeur culturel, avec comme mission de transformer la classe en un lieu
culturel ouvert à la pluralité des perspectives dans un espace de vie commun et de
construire des liens, dans les activités d'apprentissage proposées, avec la culture des
élèves. Pour Akkari (2006), la dimension culturelle peut influencer les actions posées en
classes. L'auteur indique que des diversités culturelles impliquent nécessairement des
modes d'interaction ou des styles de communication différents, des sensibilités
particulières, des positionnements divers par rapport à l'engagement dans les tâehes et
l'organisation des idées, etc. Lorsque pris en compte par la personne enseignante, ces
éléments viennent modifier les dynamiques d'action en classe. À l'instar d'Akkari, Guay
(2000) insiste sur l'importance, dans l'enseignement, de considérer les référents culturels
des élèves. Il convient alors de situer les contenus scolaires dans les expériences vécues
^ Nous renvoyons notamment le lecteur au point 1.5.3 du quatrième chapitre (pages 145 et suivantes), qui
présente les résultats en lien avec cet aspect.
Nous renvoyons le lecteur au point 1.5.4 du quatrième chapitre (plus spécifiquement aux pages 148-149),
où cet élément est traité.
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des élèves, de façon à les rendre plus accessibles, significatifs et intéressants. De plus, la
personne enseignante devrait être sensible à la diversité des modes de participation en
classe, certaines communautés ayant des modes de communication plus participatifs
pouvant entrer en conflit avec le style de communication pédagogique relativement
passif, usuel dans les écoles québécoises (Ibid). Comme le souligne Akkari (2006),
La culture pédagogique de la forme scolaire est particulière et fait
habituellement abstraction des pratiques culturellement minoritaires qui ont
été ignorées, marginalisées et combattues. [...] Considérer que la pédagogie
est dépendante des cultures de l'apprenant nous incite à varier les approches
pédagogiques de l'apprentissage afin de donner les mêmes opportunités à
tous les élèves (p. 91)
En ce qui concerne la dimension socioéconomique, le MEQ (Gouvernement du
Québec, 2002b) lui reconnaît des effets importants sur le parcours scolaire et sur
l'enseignement. Dans le document Agir autrement, le MEQ identifie plusieurs facteurs
pouvant intervenir dans la réussite scolaire des élèves : faible revenu des parents ou
parents inactifs sur le marché du travail, travail à temps partiel chez les jeunes, faible
scolarité des parents, faible valeur accordée à l'école, méfiance à l'endroit des institutions
publiques (dont l'école), etc. Quoique ces facteurs puissent être présents dans n'importe
quels types de milieux, leur co-occurrence dans les milieux socioéconomiquement
défavorisés augmenterait les risques d'échec scolaire, de même que les difficultés
sociales ou de comportement, rendant ainsi plus complexes les interventions en salle de
classe. Selon Lessard et Tardif (1996), les effets de la dimension socioéconomique sont à
mettre étroitement en lien avec la dimension familiale. De fait, l'éducation serait peu
valorisée dans les milieux socioéconomiquement faible. Dans ces conditions, les
personnes enseignantes ne disposeraient pas du soutien escompté de la part des parents et
auraient le plus souvent l'impression de se battre contre le milieu social de
l'enfant (CSE, 2004; Lessard et Tardif, 1996). Enfin, le MEQ (Gouvernement du Québec,
2002b) souligne les besoins en termes de ressources (monétaires, infrastructures,
encadrement, etc.). Les résultats obtenus dans le cadre de l'étude doctorale viennent
confirmer les effets des variables socioéconomiques^^. Les personnes participantes ont
n Nous renvoyons le lecteur aux pages 149 et 150 où cet élément est traité.
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effectivement soulevé les liens établis entre le milieu socioéconomique et l'ouverture du
milieu familiale par rapport à l'école. Toutefois, malgré les investissements effectués
dans la plupart des écoles à l'étude en raison de l'application du programme Agir
autrement, les personnes enseignantes déplorent toujours l'insuffisance des ressources
dans leurs écoles et dans les milieux familiaux. Ces lacimes sont le plus souvent
attribuées au niveau socioéconomique faible du milieu et, dans certains cas, à la mauvaise
gestion par les instances décisionnelles des fonds injectés par le programme dans les
écoles.
Les résultats obtenus font donc état d'une multitude d'interactions entre les
composantes des différents sous-systèmes. En ce sens, les recherches en milieu scolaire
ne devraient pas se limiter à considérer les écoles ou les acteurs qui y oeuvrent. Elles
devraient ouvrir sur un cadre plus large, permettant de considérer les caractéristiques et
les dynamiques propres à leur communauté et leur milieu d'appartenance.
3. VERS UN ESSAI DE MODÉLISATION DE L'ADAPTATION DES DÉMARCHES
D'ENSEIGNEMENT
r  » • 83
Sur la base des constats effectués jusqu'à présent, une ébauche de modélisation
des dynamiques d'adaptation des démarches d'enseignement est proposée. Cette ébauche
ne cherche évidemment pas à présenter la réalité dans toute sa complexité et sa richesse.
Elle vise plus modestement l'identification de certaines caractéristiques de base de
l'adaptation des démarches d'enseignement, de façon à établir une représentation
simplifiée du phénomène au sens défini par Jones (2000) et Legendre (2005). Comme
Il est à noter qu'il n'est pas de la prétention de l'auteure de la thèse, de parler d'un modèle établi; il est
plutôt question d'une « ébauche » de modélisation (ou d'une modélisation en cours de construction), en ce
sens où il s'agit d'une schématisation particulière issue de données de recherches. Cette ébauche de
modélisation a été effectuée dans une perspective d'avancement des connaissances. Elle est issue d'une
recherche de type exploratoire visant à connaître et comprendre les besoins d'adaptation en lien avec les
démarches d'enseignement en classe de sciences et technologies au secondaire. Alors qu'il ne constitue ni
le point de départ, ni l'objectif initial de la recherche effectuée, l'intérêt pour la modélisation a émergé au
cours des analyses. 11 n'est pas de la prétention de l'auteure de parler ici d'un modèle théorique stable et
éprouvé (lequel viendra sûrement de la suite des travaux), mais plutôt d'une ébauche en développement,
qui mérite d'être mise à l'épreuve à l'aide de recherches plus élaborées et portant sur un plus grand nombre
de sujet.
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toute ébauche de modèle, il sera nécessaire de mettre cette modélisation à l'épreuve à
l'aide d'un échantillon plus large, de façon à la stabiliser, à l'enrichir ou à la restructurer
si nécessaire (Legendre, 2005).
Bien sûr, l'esquisse de modèle présenté ici (figure 17) intègre les modèles
théoriques sur lesquels il s'appuie, soit les théories du processus décisionnel et de
l'implication (Darpy, 2000; Purseigle, 2004), le modèle théorique des besoins (Pourtois et
Desmet, 1997, 2004) et le modèle écosystémique (Bronfenbrenner, 1979,1993).
Il définit ainsi un premier axe centré sur la dynamique accélération/décélération
des actions adaptatives. Cet axe constitue un continuum entre l'absence d'actions
d'adaptation (décélération maximale, extrémité gauche) et les actions d'adaptation
rapides et continues (extrémité droite). Dans le premier cas (décélération maximale),
l'adaptation n'est pas perçue comme étant nécessaire. L'action, telle qu'elle a été
planifiée et comme le démontre son déroulement, est jugée efficace et atteint
parfaitement ses objectifs : les élèves sont engagés dans leur apprentissage, ils sont
motivés, ne posent pas de problèmes sur le plan de la gestion de la classe et apprerment
facilement les concepts souhaités. La personne enseignante est satisfaite des résultats
obtenus et ne voit pas pourquoi une démarche efficace devrait être adaptée. Dans le
second cas (accélération maximale), l'adaptation s'avère incontournable. Les difficultés
des élèves obligent la personne enseignante à effectuer des choix successifs dans
l'urgence, à adapter rapidement les démarches d'enseignement en cours d'action pour
répondre aux besoins des acteurs et aux objectifs de la leçon, pour contrôler la situation
de crise qui ne manquera pas de se produire si aucune action n'est posée.
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Figure 17
Schématisation du processus d'adaptation des démarches d'enseignement
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Ce premier axe doit être mis en relation avec le modèle écosystémique^'^. Ce
modèle doit toutefois être restructuré de façon à refléter le degré d'activité d'adaptation
en fonction des sous-systèmes. L'exosystème se retrouve donc au centre du schéma
systémique, dans la mesure où l'adaptation en fonction des besoins qui sont issus de ce
système est quasi-inexistante. Vient ensuite le mésosystème, suivi de près par le
macrosystème. Le positionnement de ces deux sous-systèmes pourrait toutefois s'avérer
contextuel. D'abord, les proportions de besoins retrouvés dans ces sous-systèmes sont
relativement proches l'une de l'autre. Ensuite, l'importance accordée au macrosystème
est à mettre en lien avec le contexte de la réforme, laquelle génère actuellement bien des
besoins. Une fois le premier choc de la réforme passé, il est fort à parier que ce sous-
système se voit relégué au troisième rang, derrière le microsystème et le mésosystème, en
termes de proportion des besoins exprimés par les personnes enseignantes. Enfin, se
situant à l'extérieur se trouve le microsystème, sous-système dans lequel se gèrent la
majorité des besoins, qu'il s'agisse d'accélérateurs ou de décélérateurs.
Dans chacun de ces sous-systèmes sont identifiées des catégories de besoins,
pouvant se traduire par la présence ou l'absence de certains éléments (axe 2), considérés
comme étant des accélérateurs ou des décélérateurs. Les besoins cognitifs, par exemple,
se situent principalement dans le microsystème. Ils pourront être situés dans l'arc
microsystémique du cadrant supérieur droit dans la mesure où il est question, par
exemple, de la présence d'incompréhensions relatives à un concept de la part de l'élève,
ces incompréhensions forçant la personne enseignante à modifier la manière dont elle
aborde ce concept. Les besoins cognitifs pourront plutôt être situés dans le cadrant
supérieur gauche lorsque l'hétérogénéité des profils des élèves limite les adaptations
possibles pour répondre à la grande diversité des besoins des élèves. Les catégories de
besoins sont donc « mobiles » à l'intérieur de leur sous-système d'appartenance, de
manière à pouvoir représenter les influences variables en fonction des situations et des
interprétations différenciées des personnes enseignantes.
Dans le cadre de notre recherche, le modèle écologique est utilisé comme outil d'exploration et d'analyse
permettant de connaître ou de comprendre davantage un objet ou un phénomène. A ce titre, il permet de
percevoir et de structurer la réalité selon des paramètres prédéfinis et essentiels à toute activité d'analyse
dans le cadre de la recherche en éducation (Legendre, 2005).
CONCLUSION
L'adaptation des démarches d'enseignement est un processus complexe. Les
résultats de la recherche font état de la multiplicité des parcours d'adaptation possibles,
par la grande richesse, la variabilité et les nuances retrouvées dans le discours analysé.
Trois invariants demeurent cependant ; 1) l'adaptation est une réponse à l'insatisfaction
(Brassard, 2005); 2) l'adaptation doit être soutenue de manière adéquate sans quoi elle
risque fort d'être compromise (Baby, 2005; Pelletier, 2005); 3) l'adaptation résulte d'une
responsabilité entre l'enseignant et l'élève (Ménard et Laferrière, 2006; Morandi, 2006).
Même si elle demeure incomplète en raison de son caractère exploratoire, cette
analyse des besoins des personnes enseignantes de ST en milieu défavorisé nous a permis
de mettre en évidence l'importance de considérer ces besoins pour espérer faciliter
l'adaptation des démarches d'enseignement et, dans le contexte actuel, l'application
réussie de la réforme des programmes. Elle souligne l'implication et le professionnalisme
du personnel enseignant dans sa volonté de promouvoir un enseignement adapté aux
besoins des élèves, quelles que soient les difficultés que posent ces besoins et que
rencontrent les personnes enseignantes. La recherche démontre également la richesse du
milieu défavorisé en tant que source d'informations sur les réalités de l'enseignement,
particulièrement en ce qui a trait à l'intégration des élèves et à la différenciation de
l'enseignement. À ce titre, cette recherche est porteuse d'innovation et offre des
nouvelles perspectives de recherche centrées sur l'étude approfondie des besoins du
personnel enseignant, dans une optique de construction de voies d'action et de soutien qui
répondent aux impératifs des changements sociaux actuels, tout en mobilisant le
personnel enseignant. Après tout, rendre les activités et les apprentissages signifiants ne
s'applique pas qu'aux élèves!
La recherche fait partie intégrante de l'activité universitaire depuis la naissance
des universités (Rossi, 1999). Cependant, elle subit à l'occasion de longs procès durant
lesquels sa légitimité est questionnée par les différentes instances de l'éducation. Les
finalités de la recherche sont nombreuses et de plusieurs ordres. Outre la production de
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connaissances et de savoirs, la recherche constitue un outil de formation essentiel et
représente ainsi un secteur d'activité important des universités québécoises ;
la mission première d'une faculté d'éducation étant la formation de
professionnelles et de professionnels intervenant en éducation, la
recherche doit être étroitement imbriquée à l'enseignement, car il s'agit
là de deux stratégies de formation indispensables et complémentaires,
l'une actualisant les apports de l'autre et lui apportant l'éclairage
indispensable du terrain et des pratiques. (Lenoir, 1996, p. 206)
Or, il n'est pas rare de rencontrer des écrits qui accusent la recherche d'avoir peu d'utilité
dans les milieux de pratique (Étévé et Rayou, 2002; Fielding, 2000; Miller, 1994), ou qui
soulignent les difficultés de transfert des connaissances issues de la recherche vers les
milieux de formation initiale et continue (Chevrier Doucet, 1995; Étévé et Rayou, 2002;
Fielding, 2000). Afin d'éviter (ou du moins, de réduire) de telles critiques, il s'avère
nécessaire d'effectuer une réflexion sérieuse par rapport à F interrelation entre recherche,
formation et pratique dans le cadre d'études doctorales. Au-delà d'une prise de
conscience des limites d'une recherche doctorale, une telle réflexion vise à se positionner
et à articuler de façon cohérente les objets de recherche en fonction des finalités
personnelles et professionnelles octroyées aux études doctorales.
Sur le plan de la recherche, la présente étude offre des éléments additionnels de
connaissances en ce qui a trait aux besoins des personnes enseignantes de sciences et
technologies de l'école secondaire, de même qu'aux processus d'adaptation des
démarches d'enseignement. De plus, en utilisant une entrée double qui considère à la fois
les besoins ressentis et perçus par les personnes enseignantes et l'aspect dynamique des
démarches d'enseignement, cette recherche offre une voie novatrice, proposant ime
discussion riche ainsi que de nouvelles possibilités pour la recherche dans le domaine de
l'enseignement des sciences et technologies.
L'objet de recherche défini dans le cadre de la thèse est aussi étroitement lié aux
contextes pratiques d'enseignement. Loin de représenter un objet purement théorique, il
s'intéresse aux actions enseignantes dans leur diversité et leur aspect dynamique. En ce
sens, la recherche permet d'aborder la complexité caractérisant les processus d'adaptation
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des démarches d'enseignement, dans le contexte changeant de la classe du secondaire.
Elle rappelle la nécessité de considérer les besoins des acteurs en tant que facteurs
d'influence déterminants de l'adaptation des démarches d'enseignement. Une meilleure
connaissance des besoins perçus par les persoimes enseignantes en classe de sciences et
technologies au secondaire permettra la mise en place de solutions adaptées aux réalités
de ces classes et constitue une voix d'accès vers l'étude contextualisée des pratiques
enseignantes, dans le but d'améliorer les conditions d'enseignement et d'apprentissage en
classe de sciences et technologies.
Par ailleurs, les retombées sur le plan de la pratique sont duelles, puisque les
résultats de cette recherche peuvent avoir des répercussions à la fois sur les démarches
d'enseignement des persormes enseignantes de sciences et technologies de l'école
secondaire, et sur celles utilisées par les formateurs d'enseignants et d'enseignantes.
Ainsi, l'identification de besoins et la réflexion sur les dynamiques d'adaptation des
démarches d'enseignement constituent un premier pas vers l'adoption par les praticiens et
praticiermes d'une démarche réflexive (commune ou individuelle) non seulement par
rapport à ces démarches, mais également par rapport aux conditions dans lesquelles ils
sont amenés à pratiquer et à enseigner. Les besoins identifiés peuvent alors servir de base
à l'identification de voies de solution sur divers plans (strueturel, organisationnel,
pédagogique, etc.) et servir de mesures de soutien, permettant une amélioration de ces
conditions. Quant aux formateurs et formatrices de persormes enseignantes, la prise en
considération des réalités de terrain exposées par la présente recherche peut constituer
une base sur laquelle s'appuyer pour adapter leurs propres démarches d'enseignement de
même que les contenus dispensés.
De telles cormaissances peuvent donc permettre d'orienter la formation initiale
des futurs enseignants et futures enseignantes de sciences et technologies vers une
pratique réflexive. La prise de conscience par rapport à la complexité des réseaux
dynamiques d'influence sur l'adaptation de l'enseignement permettra de sensibiliser ces
futurs maîtres à l'importance d'identifier clairement leurs besoins et les impacts de ces
derniers sur les démarches d'enseignement mises en place. De plus, si les futurs
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enseignants et futures enseignantes sont sensibilisés à la diversité des profils d'élèves
rencontrés, à la diversité de leurs besoins, aux conditions d'enseignement en milieu
défavorisé et aux effets possibles de ces éléments sur l'enseignement, il leur sera plus
facile d'adapter leur pratique et de cibler des interventions adéquates (Ferguson, 2002).
Enfin, la mise en évidence de l'influence des structures scolaires, communautaires et
familiales devrait susciter, chez les futurs enseignants et les futures enseignantes, l'intérêt
vers le développement de réseaux de communication avec ces différentes entités, de
manière à développer un environnement d'apprentissage le plus efficace et stimulant
possible pour les élèves. Le réinvestissement des connaissances issues des résultats de la
recherche dans la formation initiale des futurs enseignants et futures enseignantes, par
l'explicitation des processus d'adaptation des démarches d'enseignement (analyses de
situations d'enseignement), favorisera une meilleure préparation en vue de l'adaptation
aux réalités de terrain, particulièrement en milieu défavorisé.
Malheureusement, comme le mentionne Miller (1994), le lien entre la formation,
la recherche et la pratique est loin d'être un automatisme bien établi. Comme le
mentionnent Étévé et Rayou (2002) ainsi que Miller (1994), même lorsque les acteurs
provenant du terrain ont accès aux résultats de la recherche, il n'en demeure pas moins
que le contenu et l'ampleur de ces résultats sont difficilement accessibles aux praticiens
et praticiennes en raison d'une différence marquée entre leur langage et leurs
préoccupations, et ceux des universitaires. De plus, dans une culture universitaire
hautement hiérarchisée, la majorité des recherches effectuées par des étudiants et
étudiantes aux cycles supérieurs sont jugées comme étant de moindre valeur : elles sont
de courte durée et, le plus souvent, difficilement reproductibles. Etant peu consultées par
les personnes formatrices et les professeurs universitaires, les retombées sur la formation
initiale des recherches effectuées dans le cadre d'études supérieures dépendent le plus
souvent du chercheur ou de la chercheuse, de ses activités professionnelles et de son plan
de carrière. Car, comme l'indique Gingras (1991), l'introduction dans la formation
initiale de connaissances ou de façons de faire issues de la recherche serait grandement
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facilitée par l'entrée en fonetion du ehercheur ou de la ehercheuse en tant que professeur.
Ainsi, le professeur chereheur serait porté à réinvestir les connaissances issues de ses
recherches dans la formation initiale et continue en les intégrant dans les contenus traités
dans les cours dont il est titulaire.
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ANNEXE A
SYNTHÈSE DES EXIGENCES DU PROGRAMME
(Gouvernement du Québec, 2004a)
























- Développer une culture
scientifique et technologique
accessible à tous
- Intéresser les élèves aux ST
- Faire prendre conscience aux
élèves du rôle social des ST
- Développer la capacité
d'argumenter et de prendre
des décisions éclairées




- Établir des liens entre les ST
et la vie au quotidien (ancrer
dans le concret)
- Développer la rigueur, le
raisonnement, l'intuition, la
créativité et la pensée
critique
- Favoriser l'appropriation
d'un langage adapté au
domaine des ST
caractéristiques




Intégrative (touche à plus d'un
univers ou d'une discipline)
Permet l'appropriation de
concepts et de stratégies





Est concrète et établit des liens
avec le quotidien de l'élève
Favorise les interactions en




Soutien l'élève dans la
construction de ses
connaissances
S'assure que l'élève n'est pas
submergé par la quantité
d'informations à traiter
Offre un encadrement à la fois
souple et rigoureux à l'élève
Met en place des activités
d'apprentissage diversifiées et
stimulantes
Prend en considération les
différences entre les élèves
(rythme d'apprentissage,






Soutient le processus de












QUESTIONNAIRE DE RECUEIL D'INFORMATIONS
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I. Matière(s) enseignée(s) présentement
I  I Biologie/ Écologie EU Chimie
□ Physique □ Technologies
[El Sciences et technologies (nouveau programme)
□ Mathématiques „ □ Informatique
Autre(s) (Précisez)
2. Matière(s) enseignée(s) antérieurement
I  I Biologie/ Écologie EU Chimie
□ Physique □ Technologies
EU Sciences et technologies (nouveau programme)
□ Mathématiques □ Informatique
Autre(s) (Précisez)
3. Niveau(x) d'enseignement actuel(s)
□ É cycle (secondaire 1 et 2) □ 2® cycle (secondaire 3 et 4)
I  I 3® cycle (secondaire 5)
4. Présence de clientèles à besoins spécifiques dans votre classe
[~~| Troubles ou difficultés d'apprentissage EU Troubles ou difficultés de
comportement




r~| Ne s'applique pas
5. Nombre d'années d'expérience :
6. Sexe
□ Masculin □ Féminin
7. Formation (Cochez tous les choix qui s'appliquent)
□ Baccalauréat en enseignement □ Baccalauréat en sciences avec
mineure en pédagogie ou certificat en
enseignement
I  I Maîtrise en sciences de l'éducation HH Doctorat en éducation
□ Autre (Précisez)
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GUIDE D'ENTRETIEN POUR LE GROUPE DE RÉFLEXION
Questions et thèmes
1. Dans le cadre de votre enseignement en sciences et technologies, quelles
démarches d'enseignement utilisez-vous et dans quelles situations? [Démarches
d'enseignement]
2. Qu'est-ce qui est susceptible d'influencer votre choix de démarche
d'enseignement? [Facteurs d'influence]
3. Qu'est-ce qui pourrait vous amener à effectuer des adaptations ou des ajustements
en cours d'enseignement? [Adaptation en cours d'action]
a. Qu'est-ce qui pourrait vous empêcher de faire certains ajustements ou
d'essayer des nouvelles démarches
b. Qu'est-ce qui pourrait vous amener à conserver certaines démarches?
4. Comment la matière enseignée influence-t-elle votre enseignement? [Spécificités
de la matière]
5. Comment le fait d'enseigner en milieu défavorisé influence-t-il votre
enseignement? [Spécificités du milieu]
a. Quelle(s) influence(s) cela peut-il avoir sur votre enseignement?
6. Quels besoins sont susceptibles d'influencer les décisions que vous effectuez en
lien avec votre enseignement? [Besoins]
a. Vos besoins
b. Ceux de vos élèves
7. Qu'est-ce qui permettrait d'améliorer votre enseignement? [Améliorations]
ANNEXE C
SCHÉMATISATION DU MODÈLE DES DOUZE BESOINS
(Pourtois et Desmet, 2004, p. 119)



















Besoins Besoins Besoins Besoins
affectife cognMfs sociaux de valeurs
Idéologie









Comité d'éthique de la recherche
SllERJBlvOOlvC Éducation et sciences sociales
Le 1" mars 2007
Madame Sylvie Houde
3210, rue Galt Ouest
Sherbrooke (Québec) J1K2Y8
Objet : Demande d'évaluation éthique du projet Dynamique d'adaptation des démarches
d'enseignement en classe de sciences et technologies à l'école secondaire : étude des
besoins perçus par les personnes enseignantes en milieux défavorisés
Madame,
Le Comité d'éthique de la recherche a tqjprouvé à l'unanimité la demande d'évaluation éthique du
projet mentionné en objet, dont vous êtes responsable. Nous vous transmettons l'attestation de
coiiformité à la Politique institutionnelle en matière d'éthique de la recherche avec des êtres
humains.
y
Nous vous invitons à joindre une copie de ce certificat, ainsi que du formulaire de consentement
des participantes et participants, en aimexe de votre thèse lors du dépôt. Nous remettrons pour
notre part xme copie du certificat à Mme Francine Côté, afin que votre note pour l'activité Atelier
de recherche soit entrée à votre dossier.
Au cours de la recherche, si vous souhaitez ^ porter au projet des changements qui ont un impact
sur les aspects éthiques (ex. : échantilloimage différent, modification du moyen de recrutement,
ajout d'une méthode de collecte de données), vous devez en aviser le comité d'éthique de la
recherche en écrivant à Marie-France.Noel@Usherbrooke.ca. Selon le cas, il est possible que le
président donne simplement son aval. Toutefois, si les changements sont majeurs, une nouvelle
évaluation peut être exigée.
Recevez l'assurance de mes sentiments les meilleurs.




Comité d'éthique de la recherche




Le comité d'éthique de la recherche Éducation et sciences sociales de l'Université de Sherbrooke
certifie avoir examiné la proposition de recherche suivante ;
Dynamique d'adaptation des démarches d'enseignement en classe de sciences et





Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
Le comité estime que la recherche proposée est conforme aux principes éthiques énoncés dans la
Politique institutionnelle en matière d'éthique de la recherche avec les êtres humains.
Membres du comité
André Balleux, président du comité, professeur à la Faculté d'éducation, département de
pédagogie.
Hélène Larouche, professeure à la Faculté d'éducation. Département de l'enseignement au
préscolaire et au primaire
Michèle Venet, professeure à la Faculté d'éducation. Département d'adaptation scolaire et
sociale
Serge Striganuk, professeur à la Faculté d'éducation. Département de gestion de l'éducation et
de la formation
Carlo Spallanzani, professeur de la Faculté d'éducation physique et sportive
Eric Yergeau, professeur à la Faculté d'éducation. Département d'orientation professionnelle
Monelle Parent, experte en éthique




INVITATION À PARTICIPER AU PROJET DE RECHERCHE
Comprendre les processus d'adaptation des démarches d'enseignement
en classe de sciences et technologies à l'école secondaire : analyse des
besoins perçus par les personnes enseignantes en milieux défavorisés
Chercheuse principale : Sylvie Houde, faculté d'Éducation
Doctorante en éducation, sous la direction de
Jean-Claude Kalubi (dir.) et Abdelkrim Hasni (co-dir.)
Professeurs à la faculté d'Éducation
Université de Sherbrooke (Québec)
Madame,
Monsieur,
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce projet de
recherche sont : Identifier les besoins perçus par les personnes enseignantes (les
vôtres et ceux des élèves) de sciences et technologies d'écoles secondaires en milieux
défavorisés, notamment des besoins qui influencent le choix et l'adaptation des
démarches d'enseignement dans des situations actives.
Votre participation dans ce projet de recherche consiste à partager votre point de vue dans
le cadre d'un groupe de réflexion d'une durée d'environ 2h00 (2h30 maximum). Les
moment et lieu de ces rencontres seront déterminés antérieurement, en fonction des
disponibilités des participants. Ces rencontres auront lieu hors des heures de travail. Dans
les jours suivant le groupe de réflexion, une période additionnelle (environ 15-25
minutes) sera également nécessaire aux participants pour valider (doimer une
appréciation personnelle de l'importance) des énoncés recueillis. Cette étape ne nécessite
toutefois pas une deuxième rencontre, puisqu'elle est effectuée de façon individuelle par
chaque participant. Le moment choisi pour ce traitement demeure à votre discrétion (dans
les limites de temps fixées), en fonction de votre horaire personnel.
Les dormées recueillies au cours de cette étude sont entièrement confidentielles et ne
pourront en aucun cas mener à votre identification. La confidentialité sera assurée par
l'utilisation de codes numériques et alphanumériques tant pour l'identification des
participants et participantes que pour leur école de provenance. Les résultats seront
diffusés dans le cadre de la thèse de la chercheuse. De plus, un rapport de recherche
pourra vous être transmis sur demande (voir à cet effet les indications en fin de lettre).
Des communications dans le cadre de congrès de même que des publications sous forme
d'articles sont également prévues. Les données recueillies seront conservées sous clé et
les seules personnes qui y auront accès sont la chercheuse ainsi que les membres de
l'équipe de direction. Elles seront détruites au plus tard en 2009 et ne seront pas utilisées
à d'autres fins que celles décrites dans le présent document.
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Vous-mêmes et les autres personnes qui participeront au groupe de réflexion cormaîtrez
l'identité des persormes participantes et des renseignements et opinions partagés lors de
cette rencontre. Nous comptons sur votre collaboration afin de préserver la
confidentialité de ces informations.
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre
de participer ou non, et de vous retirer en tout temps.
Les risques associés à votre participation sont minimaux et la chercheuse s'engage à
mettre en œuvre les moyens nécessaires pour les réduire ou les pallier. Le seul
inconvénient est le temps passé à participer au projet, soit environ 2h30. L'identification
de besoins menant à l'établissement de priorités d'action au sein de votre établissement
ainsi que la contribution à l'avancement des connaissances au sujet de l'enseignement des
sciences et technologies sont les bénéfices prévus. Aucune compensation d'ordre
monétaire n'est accordée.
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous.
Sylvie Houde, étudiante au doctorat en éducation
Sylvie.houde@usherbrooke.ca
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet « Comprendre les
processus d'adaptation des démarches d'enseignement en classe de sciences et
technologies à l'école secondaire : analyse des besoins perçus par les personnes
enseignantes en milieux défavorisés ». J'ai compris les conditions, les risques et les
bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au
sujet de ce projet. J'accepte librement de participer à ce projet de recherche.
Je m'engage à respecter la confidentialité des renseignements partagés lors du groupe de
réflexion (noms des autres participants et informations dévoilées).




O Je souhaite recevoir le rapport de recherche
Adresse électronique (courriel) :
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S.V.P. Signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez l'autre à la chercheuse.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions concernant les
aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), vous
pouvez communiquer avec M. André Balleux, président de ce comité, au (819) 821-8000
poste 62439 ou à Andre.Balleux(g)USherbrooke.ca.
ANNEXEE
TABLEAU RÉCAPITULATIF DE LA RECHERCHE
Question générale de recherche Questions spéciflques de recherche Objectifs généraux de recherche Objectifs spécifiques de recherche
En adoptant la perspective des
besoins, quels sont les facteurs qui
déterminent le processus
d'adaptation des démarches
d'enseignement en cours d'action
par les personnes enseignantes de
SX de l'école secondaire en milieu
défavorisé?
7. Quels besoins des personnes
enseignantes de ST de l'école





2. Quels besoins perçus chez les
élèves par les personnes
enseignantes de ST de l'école
secondaire en milieu défavorisé
influencent le processus
d'adaptation de ces démarches
en cours d'action?
I. Comment les besoins identifiés
influencent-ils les dynamiques
d'action et d'adaptation de cet
enseignement et de ses
démarches?
En adoptant la perspective des
besoins, identifier les facteurs qui
déterminent le processus
d'adaptation des démarches
d'enseignement en cours d'action
par les personnes enseignantes de
ST de l'école secondaire en milieu
défavorisé.
7. Identifier les besoins des
personnes enseignantes de ST de
l'école secondaire en milieu
défavorisé qui influencent le
processus d'adaptation des
démarches d'enseignement
utilisées en cours d'action.
2. Identifier les besoins perçus chez
les élèves par les personnes
enseignantes de ST de l'école
secondaire en milieu défavorisé
qui influencent le processus
d'adaptation de ces démarches
en cours d'action.
3. A partir des besoins identifiés,
mettre en évidence les
dynamiques d'action et
d'adaptation de cet enseignement







A- Modèle écologique B- Modèle des besoins C- Démarches d'enseignement :
perspective dynamique
1 1 > Considération de besoins créés
ou issus de contextes plus larges
que celui de la classe
> Reconnaissance des influences
des milieux de vie ët d'évolution
des acteurs
> Reconnaissance de la variété des
besoins en situation
d'enseignement
> Interaction entre les besoins et
les décisions effectuées
^ Enseignant comme principal
acteur de l'adaptation des
démarches d'enseignement
2 2 > Microsystème centré sur la
dyade maître-élève et ses
interactions
> Besoins comme filtres
interprétatifs des situations
d'enseignement-apprentissage
> Interaction entre les besoins




l'ajustement et l'évolution des
démarches d'enseignement
3 3 > Reconnaissance des influences
des différents sous-systèmes sur
les conditions d'enseignement et
les actions enseignantes
> Reconnaissance de l'importance
des besoins comme source de
motivation vers l'adaptation des
démarches d'enseignement
> Besoins en tant que source de la
force et de l'engagement dans
l'application de changements
> Reconnaissance de l'aspect









A- Analyse de contenu B- Analyse croisée
/ 1 > Identification des contenus des
besoins des enseignants et des
priorités identifiées en lien avec
l'adaptation des démarches
d'enseignement
> Identification de l'importance
relative des besoins des enseignants
en fonction des sous-systèmes et des
catégories de besoins
^ Selon les enseignants, les besoins de
l'élève se situeraient surtout sur les
plans cognitif (apprentissage,
capacités, difficultés) et affectif
(motivation, intérêt, valorisation)
2 2 > Identification des contenus des
'besoins des élèves perçus par les
enseignants et des priorités identifiées
en lien avec l'adaptation des
démarches d'enseignement
> Identification de l'importance
relative des'besoins des élèves perçus
par les enseignants en fonction des
sous-systèmes et des catégories de
besoins
> Les besoins prioritaires des
enseignants concernent'le temps
(organisationnel), la formation en lien
avec la réforme et les ressources
(organisationnel), ainsi que la création
d'un réseau de soutien entre collègues
(relationnel)
3 3 > Identification des besoins en tant
qu'accélérateurs ou décélérateurs par
rapport à la dynamique d'adaptation
des démarches d'enseignement
> Identification de l'importance
relative des accélérateurs et des
décélérateurs en fonction des sous-
systèmes et des catégories de
besoins
> Les besoins cognitifs sont ceux- qui
influencent le plus l'adaptation des
démarches d'enseignement
> Les besoins situés dans le
microsystème sont ceux qui influencent
le plus l'adaptation des démarches
d'enseignement
> Les processus d'adaptation des
démarches d'enseignement sont
complexes et variés; un même besoin
peut être perçu comme un accélérateur
ou un décélérateur selon l'individu, les
contextes ou les situations particulières
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